Eine Unterrichtskonzeption zu Johann Wolfgang von Goethes „Faust I“ im Leistungskurs der Jahrgangsstufe 11 auf der Basis des Prinzips der Anschaulichkeit: Schriftliche Arbeit als Teil der Zweiten Staatsprüfung für das Höhere Lehramt an Gymnasien by Erli, Peter
Eine Unterrichtskonzeption
zu Johann Wolfgang von Goethes „Faust I“
im Leistungskurs der Jahrgangsstufe 11
auf der Basis des Prinzips der Anschaulichkeit
Schriftliche Arbeit als Teil
der Zweiten Staatsprüfung für das Höhere Lehramt an Gymnasien
im Fach Deutsch
am Staatlichen Seminar für das Höhere Lehramt an Gymnasien Dresden
eingereicht von:
Peter Erli
Fachrichtung Deutsch, Evangelische Religion, Geschichte
14. Jahrgang 2005
Dresden, am 14. September 2006
„Ach seh' Sie nur! ach schau' sie nur!“
(Margarete zu Frau Marthe, Faust I,
Szene Der Nachbarin Haus, V. 2881)1
Inhaltsverzeichnis
1. Vorüberlegungen...........................................................................................................3
1.1. Pädagogische und fachdidaktische Relevanz des gewählten Themas...................3
1.1.1. Unterrichtsprinzipien......................................................................................3
1.1.2. Das Unterrichtsprinzip der Anschaulichkeit..................................................5
1.1.3. Anschauungsmaterialien – Qualität und Quantität, Arten.............................8
1.1.4. Schlussfolgerungen für die Unterrichtspraxis..............................................10
1.2. Zielstellung..........................................................................................................11
1.3. Methodische Überlegungen.................................................................................11
2. Unterrichtssequenz zu Goethes „Faust I“ unter verstärkter Berücksichtigung
des Prinzips der Anschaulichkeit: Darstellung und Befunde......................................15
2.1. Stellung des Themas im Lehrplan........................................................................15
2.2. Konzeption der Unterrichtssequenz, Schwerpunktsetzungen..............................16
2.3. Herkunft der Anschauungsmaterialien................................................................17
2.4. Besonderheiten im Ablauf der Unterrichtssequenz.............................................18
2.5. Anmerkungen zur Lerngruppe.............................................................................18











1 Goethe, Johann Wolfgang von: Faust. Der Tragödie erster Teil, in: Trunz (Hg.): Goethe. Faust, S. 92
(vollständige Titelangaben im Literaturverzeichnis).










2.7. Anmerkungen zu den übrigen Unterrichtsstunden..............................................30
2.8. Reaktion der Schüler............................................................................................30
3. Auswertung der Befunde, Schlussfolgerungen...........................................................32
4. Literaturverzeichnis.....................................................................................................35
4.1. Pädagogische und didaktische Publikationen......................................................35
4.2. Literarische/literaturwissenschaftliche Publikationen, Unterrichtsmaterialien. . .37
Anlagen............................................................................................................................38
I. Abbildungen............................................................................................................38
II. Verlaufsskizzen und Materialien der ausgewählten Unterrichtsstunden...............38
1. Vorüberlegungen
Wenn sich der Autor anschickt hier die Bedeutung des Prinzips der Anschaulichkeit im
Zusammenhang mit der Planung und Durchführung einer Unterrichtssequenz zu Johann
Wolfgang von Goethes „Faust. Der Tragödie erster Teil“ herauszustellen, bedarf dies in
besonderem Maße der einleitenden Erläuterung. Insbesondere gilt es die Relevanz die-
ses Prinzips auch und gerade für die gymnasiale Oberstufe nachzuweisen. Der theoreti-
sche Teil dieses Nachweises soll im Abschnitt 1.1. geführt werden. Weiterhin wird in
diesem ersten Kapitel auf die Zielstellung dieser Arbeit und die zur Erreichung dieses
Ziels beschrittenen methodischen Wege eingegangen.
1.1. Pädagogische und fachdidaktische Relevanz des gewählten Themas
1.1.1. Unterrichtsprinzipien
Unterrichtsprinzipien sind handlungsleitende Grundsätze der Unterrichtsgestal-
tung, im Unterrichtsverlauf nicht direkt beobachtbar, aber aus dem tatsächli-
chen Verlauf erschließbar. Indem sie zur Begründung unterrichtlicher Maßnah-
men  herangezogen  werden,  sorgen  sie  bei  jedem  Schritt  der  Planung  und
Durchführung von Unterricht sozusagen als Regulative dafür, dass die Begeg-
nung zwischen Schüler und Lerninhalt möglichst intensiv und effektiv gelingt.2
Die Definition von Peter Köck beinhaltet bereits die wichtigsten Charakteristika von
Unterrichtsprinzipien, es bleibt lediglich anzufügen, dass Unterrichtsprinzipien für alle
Klassenstufen und Unterrichtsfächer gelten (sollen), dass sie nicht vollzählig aufführbar
und zudem historisch bedingt sind und im Übrigen keine konkreten Handlungsanwei-
sungen für den Unterricht vorgeben, sondern „lediglich“ eine Orientierung für die bei
der Unterrichtsplanung notwendigen Entscheidungen bieten, weshalb Unterrichtsprinzi-
pien einander auf den ersten Blick durchaus polar gegenüberstehen können (z. B. die
Prinzipien Individualisierung und Sozialisierung).3 Dadurch bedingt ist  die auffällige
Unterbelichtung von Unterrichtsprinzipien durch die pädagogische Wissenschaft, die, so
Jürgen Rekus, „mit ihrer Orientierung an empirischen, d. h. erfahrbaren Kausalgesetz-
mäßigkeiten eine Skepsis gegenüber sinnstiftenden Vorgaben“, wie Unterrichtsprinzipi-
en es sind, „ausgeprägt hat“. Diese Skepsis würde laut Rekus noch dadurch verstärkt,
dass gesellschaftliche Anforderungen an die Schule (z. B. nach Leistungs-, Medien-,
Umwelt- oder Friedenserziehung) häufig zu Prinzipien hochstilisiert würden.4
Diese  von Rekus  beschriebene Skepsis  der  wissenschaftlichen Pädagogik  gegenüber
Unterrichtsprinzipien lässt sich leicht verifizieren, widmen sich einschlägige Publikatio-
nen doch eingehend didaktischen Modellen, Unterrichtsmethoden und Unterrichtsmedi-
en, während Unterrichtsmethoden knapp oder gar nicht5 abgehandelt werden.
Dies muss nicht unbedingt verstören, zumindest dann nicht, wenn nicht plötzlich davon
ausgegangen wird, dass Lehrende nicht mehr nach lerntheoretisch begründeten Prinzipi-
en handeln sollen, wenn statt dessen die unverzichtbare unterrichtsregulierende Funkti-
on von Unterrichtsprinzipien beachtet wird.6 Wie dies konkret aussehen kann, soll in
2 Köck: Handbuch der Schulpädagogik, S. 258.
3 Vgl. Rekus: Unterrichtsprinzipien, S. 498 f.; Apel: Prinzipien didaktischen Handelns, S. 16; 39; May:
Das Prinzip der Anschaulichkeit, S. 2.
4 Vgl. Rekus: Unterrichtsprinzipien, S. 499 (hier auch Zitate).
5 Vgl. etwa Kiper/Meyer/Topsch: Einführung in die Schulpädagogik (ein ansonsten allerdings sehr in-
struktives Buch).
6 Vgl. Apel: Prinzipien didaktischen Handelns, S. 14 f.
dieser Arbeit am Beispiel des Prinzips der Anschaulichkeit, das Rekus im Übrigen ne-
ben der Selbsttätigkeit für am wichtigsten hält,7 gezeigt werden.
1.1.2. Das Unterrichtsprinzip der Anschaulichkeit
Zeit-, fach- und systemübergreifend gehört das Prinzip der Anschaulichkeit zu den un-
verzichtbaren Anforderungen an guten Unterricht, wie eine nicht repräsentative Aus-
wahl aus dem Katalog der Sächsischen Landesbibliothek – Staats- und Universitätsbi-
bliothek Dresden (SLUB) zeigt.8
Mit den Autoren des Sammelbandes  Das „Praktische Lernen“ und das Problem der
Wissenskumulation9 könnte man auf die Wertschätzung dieses Prinzips bereits in frühen
Hochkulturen verweisen,10 hier soll als erster Gewährsmann Johann Amos Comenius
bemüht werden, der in seiner 1648 erschienenen Schrift Die neueste Methode der Spra-
chen (Methodus linguarum novissima) den Thomas von Aquin zugeschriebenen (und
später von John Locke übernommenen) Satz „Nihil est in intellectu, quod non prius fue-
rit in sensu“11 als völlig richtig bezeichnete. Des Weiteren betont er, „daß die Sinne […]
allein die Tore sind, durch die den außerhalb des Menschen befindlichen Dingen der
Zugang  zur  Seele  offensteht,  da  alles  nur  auf  diesem  Wege  Eingang  findet“,  und
schlussfolgert daraus, dass die Sinne „die festen Grundlagen der Kenntnisse“ seien und
daher „alles, was nur möglich ist, mit den eigenen Sinnen erfaßt werden“ müsse – und
zwar mit möglichst vielen Sinnen, „weil etwas sicherer erkannt und befestigt wird, je
mehr Sinnen es eingeprägt wurde“.12
7 Vgl. Rekus: Unterrichtsprinzipien, S. 499.
8 Vgl. etwa Dick, Wolfgang: Das Prinzip der Anschaulichkeit und audiovisuelle Lehr- und Lernmittel
im marxistisch-leninistischen Grundlagenstudium an den Ingenieur- und Fachschulen der Deutschen
Demokratischen  Republik  (Schriftenreihe  des  IfF:  Reihe  für  den  Fachschullehrer,  Weiterbildung,
122), Karl-Marx-Stadt: Institut für Fachschulwesen der DDR 1981; Fitz, Oskar: Anschaulichkeit in
der Musiktheorie, Wien: Österreichischer Bundesverlag 1924; Grundmann, Walter (Hg.): Anschau-
lichkeit als katechetisches Problem. Karl Brinkel in memoriam, Berlin: Evangelische Verlagsanstalt
1966; Liewald, Kurt: Die Anschaulichkeit im geometrischen Anfangsunterricht, Görlitz: Hoffmann &
Reiber 1908.
9 Forster, Johanna/Krebs, Uwe (Hg.): Das „Praktische Lernen“ und das Problem der Wissenskumulati-
on. Von der Notwendigkeit der Entwicklung neuer Niveaus der Anschaulichkeit (Schriftenreihe zum
Bayerischen Schulmuseum Ichenhausen, Zweigmuseum des Bayerischen Nationalmuseums, und zum
Schulmuseum Nürnberg, 20), Bad Heilbrunn/Obb.: Julius Klinkhardt 2001.
10 Vgl. im genannten Sammelband Fischer-Elfert, Hans-Werner: Hochkulturen: Die Abstrahierung der
ägyptischen Bildzeichenschrift, S. 71-88.
11 „Nichts ist im Verstande, was nicht vorher in den Sinnen war“ (vgl. Comenius: Allweisheit, S. 254).
12 Ebd., S. 254 f. (hier auch Zitate).
Dass dieser comeniusschen Forderung nachgekommen werden muss, gilt in der moder-
nen Pädagogik als selbstverständlich, wie aus Abbildung 2 leicht ersichtlich ist13 und im
Übrigen aus profundem Mund bestätigt wird:
Es [das Prinzip der Anschaulichkeit; PE] ist dies einer der ältesten Unterrichts-
grundsätze und einer der wenigen, die in keiner Prinzipienliste fehlen.14
Wie der Blick in die Geschichte der Pädagogik zeigen wird, kann man ohne
Zweifel den Grundsatz der Anschauung als das älteste und bis heute unumstrit-
tenste Unterrichtsprinzip bezeichnen.15
Wenn hier trotz der unbestrittenen Geltung des Unterrichtsprinzips der Anschaulichkeit
eine Begründung für dieses Prinzip gegeben wird, dann weil dessen unübersehbaren,
bereits von Comenius genannten Vorteilen auch deutliche Grenzen gezogen sind. Au-
ßerdem gilt es eine Arbeitsdefinition von Anschaulichkeit bzw. Anschauung zu geben.
Der wichtigste – obgleich in der heutigen pädagogischen und fachdidaktischen Literatur
nahezu obsolete16, im Schulalltag gleichwohl nicht selten vertretene – Einwand gegen
die Beachtung des Prinzips der Anschaulichkeit im Unterricht in der Sekundarstufe II
ist dessen sich vermeintlich auf die Primarstufe sowie die Sekundarstufe I beschränken-
de Gültigkeit. Dieses hartnäckige Vorurteil resultiert nach Meinung des Autors aus ei-
nem unvollständigen Verständnis von Anschaulichkeit, welches die bereits von Come-
nius vertretene Trias aus Anschauen, Anschauung und Veranschaulichen17 negiert. Die-
se Verengung war in der Pädagogik (und im Anschauungsunterricht) des 19. Jahrhun-
derts üblich und rührt von einem falschen Verständnis der Pädagogik Johann Heinrich
Pestalozzis her. Diesem galten die Anschauungs-, die Rechen- und die Sprachkunst als
die „drey Elementarmittel  des Unterrichts“, deren „allgemeines Fundament“ die An-
schauung bilde, mit welcher aller Unterricht beginne.18 Wenn mit Verweis auf Pestaloz-
zi nun einem in erster Linie auf die Einübung des Betrachtens ausgerichteten Anschau-
13 Aufgrund des fortgeschrittenen Alters der in Abbildung 2 untersuchten Publikationen könnte der Ein-
druck entstehen, dass neben dem einen oder anderen dort dargestellten Unterrichtsprinzip auch das
Prinzip der Anschaulichkeit mittlerweile relativiert worden sei; ein Blick in neuere Publikationen wi-
derlegt diese Vermutung eindeutig, vgl. etwa Glöckel: Vom Unterricht, S. 287-292; Köck: Handbuch
der Schulpädagogik, 262 f.; Schröder: Lernen und Lehren im Unterricht, S. 120-128; Seibert: Das Un-
terrichtsprinzip der Veranschaulichung.
14 Glöckel: Vom Unterricht, S. 287.
15 Wellenhofer: Unterricht heute, S. 79.
16 Spuren finden sich gleichwohl bis in unsere Zeit, etwa wenn Peter Köck noch im Jahr 2000 (vermut-
lich auch in der 2005 erschienenen, bedeutend erweiterten 2. Auflage seiner Monografie) fordert: „So-
viel Anschaulichkeit wie nötig, soviel Abstraktion wie möglich!“ (Köck: Handbuch der Schulpädago-
gik, S. 263).
17 Vgl. Michael: Darbieten und Veranschaulichen, S. 74.
18 Vgl. Pestalozzi: Wie Gertrud ihre Kinder lehrt, S. 310 (hier auch Zitate).
ungsunterricht das Wort geredet wurde, dann war dies nur unter Vernachlässigung der
von Pestalozzi ebenfalls vertretenen Ansicht möglich, dass die Anschauung eben nicht
nur das  Fundament  der  „drey Elementarmittel  des  Unterrichts“,  sondern ebenso das
„absolut(e) Fundament aller Erkenntniß“19 darstelle.
Mit dieser Aussage kann Pestalozzi (ebenso wie Comenius) quasi als Stichwortgeber
der heutigen Pädagogik dienen, die ebenfalls die Erkenntnisfunktion der Anschaulich-
keit betont, vor einer Anschauung um ihrer selbst willen warnt20 und daher unter Rück-
griff auf Kants Ausspruch „Gedanken ohne Inhalt sind leer, Anschauungen ohne Begrif-
fe sind blind.“21 eine enge Verbindung des Prinzips der Anschaulichkeit zu seinem Ge-
genpol, nämlich der Abstraktion zieht,22 womit gleichzeitig verdeutlicht wird, dass kein
Unterrichtsprinzip eine exklusive Geltung beanspruchen könnte.
Doch zurück zur Anschaulichkeit. Dieser Begriff soll hier zum in der pädagogischen Li-
teratur häufigeren Anschauungsbegriff nur insofern abgegrenzt werden, als jener für die
Benennung eines Unterrichtsprinzips geeigneter scheint als dieser, da jener die Aufgabe
des Lehrers, Situationen der Anschauung zu ermöglichen, deutlicher werden lässt. An-
sonsten werden die beiden Begriffe im Folgenden weitgehend synonym gebraucht. Mit
Hans Glöckel will der Autor unter Anschaulichkeit/Anschauung hier zweierlei verste-
hen: Da das Wort Anschauung sowohl auf den Vorgang wie das Ergebnis von „An-
schauen“ fokussiert, gilt es auch hier diese beiden Ebenen in den Blick zu nehmen. In-
sofern kann Anschauung zum einen verstanden werden als das Erfassen mit allen Sin-
nen23,  als  „Realerfahrung aus der aktiven Auseinandersetzung mit  Sachen und Men-
schen“, zum anderen als innere Anschauung, worunter Glöckel vor allem „präzise, de-
taillreiche Vorstellungen, lebendige, durch die Realität gezügelte Phantasie, seelische
Nähe“ und „Erlebnistiefe“ subsumiert.24
Bevor zum Schluss dieses Abschnittes noch kurz auf die Position der Deutschdidaktik
zum Prinzip der Anschaulichkeit eingegangen wird, bleibt eine für das hier verfolgte Er-
19 Ebd., S. 305 (Hervorhebung im Original gesperrt).
20 „Jede Verabsolutierung der Veranschaulichung bewirkt ein Übergewicht und somit ein gleichzeitiges
Zurückweichen  notwendiger  Unterrichtsgrundsätze.“  (Seibert:  Das  Unterrichtsprinzip  der  Veran-
schaulichung, S. 263).
21 Kant, Immanuel: Kritik der reinen Vernunft (1781/1787), hg. von Wilhelm Weischedel (Immanuel
Kant: Werkausgabe, Bd. 3) (1968), Bd. 1, Frankfurt am Main: Suhrkamp 111990, S. 98.
22 Vgl. etwa Glöckel: Vom Unterricht, S. 289; Seibert: Das Unterrichtsprinzip der Veranschaulichung, S.
258-261; Köck: Handbuch der Schulpädagogik, S. 263.
23 „Das Unterrichtsprinzip der Veranschaulichung kann, um die Wahrnehmungsfähigkeit des Schülers
zu fördern, nicht einseitig auf die Veranschaulichung in visuellen Bereichen gerichtet sein“ (Seibert:
Das Unterrichtsprinzip der Veranschaulichung, S. 247).
24 Vgl. Glöckel: Vom Unterricht, S. 288 (hier auch Zitate).
kenntnisinteresse fruchtbare Typologisierung von Anschauung entsprechend ihrer Wirk-
lichkeitsnähe (nach Peter Köck) darzubieten:
 unmittelbare direkte Anschauung: wenn der zutreffende Begriff gleichzeitig mit der
Wirklichkeitsbegegnung angeboten wird25
 mittelbare direkte Anschauung: wenn die Wirklichkeit durch Medien vermittelt wird
 indirekte Anschauung: wenn auf hinreichend bekannten Begriffen aufgebaut wird,
mit deren Hilfe der Schüler Vorstellungsbilder entwickeln und kombinieren kann26
Dem Leser wird sicherlich nicht verborgen geblieben sein, dass in diesem Abschnitt bis-
lang ausschließlich Schulpädagogen direkt oder indirekt zu Wort gekommen sind, nicht
jedoch Deutschdidaktiker. Dies mag verwundern – und soll verwundern, denn nicht nur
hat die Deutschdidaktik zum Thema Anschaulichkeit nichts zu sagen (was nicht allzu
tragisch ist),  vielmehr  –  wenn den Autor  sein  sicherlich  selektives  Literaturstudium
nicht täuscht – scheint die Deutschdidaktik einen blinden methodischen Fleck aufzuwei-
sen, der umso bemerkenswerter ist, als die Deutschdidaktik selbstverständlich methodi-
sche Fragen keineswegs ausblendet, aufgrund ihrer textsortenzentrierten Herangehens-
weise diese Fragen aber allzu leicht aus dem Blick verliert, wie die vom Autor konsul-
tierten Beispiele belegen mögen.27
Eine wichtige Ausnahme vom eben erläuterten Befund stellt ein Aufsatz von Otto Scho-
ber über Formen der Veranschaulichung im Fach Deutsch dar. Schober spricht sich vor
dem Hintergrund des Prinzips der Handlungs- bzw. Produktionsorientierung dafür aus,
dieses mit dem Prinzip der Anschaulichkeit zu verbinden um die Imaginationsfähigkeit
der Schüler zu fördern. Besonders liegen Schober das Standbild und die Mindmap am
Herzen.28
1.1.3. Anschauungsmaterialien – Qualität und Quantität, Arten
Spricht man von der Beachtung des Prinzips der Anschaulichkeit im Unterricht, kann
man nicht über die Anschauungsmaterialien schweigen; schließlich wäre ein unreflek-
25 „Den höchsten Grad an Anschaulichkeit gewinnt ein Unterricht, wenn der Schüler den Unterrichtsge-
genstand in seiner  Originalität  erfahren kann.“  (Seibert:  Das Unterrichtsprinzip  der  Veranschauli-
chung, S. 254).
26 Vgl. Köck: Handbuch der Schulpädagogik, S. 263. Köcks Einteilung geht  offensichtlich auf den so
genannten Erfahrungskegel (cone of experience) von Edgar Dale zurück, der in Abbildung 3 wieder-
gegeben wird.
27 Vgl. (am deutlichsten) Lange/Neumann/Ziesenis: Taschenbuch des Deutschunterrichts,  Bd. 2; aber
auch Lange/Weinhold (Hg.): Grundlagen der Deutschdidaktik; weniger deutlich, aber gleichfalls beim
Thema Methodik wenig aussagekräftig Schuster: Einführung in die Fachdidaktik Deutsch; Kämper-
van den Boogaart: Deutschunterricht nach der PISA-Studie.
28 Vgl. Schober: Formen der Veranschaulichung im Fach Deutsch, S. 264-274.
tierter Einsatz möglichst vieler beliebiger Anschauungsobjekte alles andere als ein guter
Unterricht, der sich dann (aufgrund von dessen Absolutsetzung) auch nicht auf eine an-
gemessene Berücksichtigung des Prinzips der Anschaulichkeit berufen könnte.
Für die Planung des Einsatzes von Anschauungsmaterialien gelten zunächst zwei Aus-
sagen von Norbert Seibert und von Hans Glöckel:
Visuelle,  auditive  und audio-visuelle  Medien sollen das  lernprozessuale Ge-
schehen stützen, vor allem aber Lerninhalte veranschaulichen und Assoziatio-
nen hervorrufen, die dem Behaltensprozeß dienlich sind.29
Eine Überflutung mit Informationen und Sinnesreizen kann mehr verwirren als
klären. Nicht ein Vielerlei rasch wechselnder, sondern die gründliche Auswer-
tung weniger gut ausgewählter Medien verspricht den größten Lernerfolg.30
Diesen Befunden kann nur zugestimmt werden, geben sie doch wichtige Hinweise für
die Unterrichtspraxis,  die im folgenden Abschnitt  stichpunktartig aufgelistet  werden.
Wenn Seibert die Mittlerfunktion der Anschauungsmaterialien betont, Glöckel sich über
die Quantität ihres Einsatzes äußert, bleibt indes zu klären, welche Kriterien an ein qua-
litativ hochwertiges Anschauungsmaterial anzulegen sind.
Allgemein gesagt, muss sich ein qualitativ hochwertiges Anschauungsmaterial zur Er-
reichung des entsprechenden Unterrichtsziels eignen. Diese selbstverständliche Forde-
rung ist in der Praxis nicht immer einfach zu erfüllen, was leicht einsichtig wird, wenn
man sich vor Augen führt, was diese konkret bedeutet: Es gilt zunächst und in erster Li-
nie einen Bezug des Materials zum Unterrichtsgegenstand wie zur Lebenswirklichkeit
der Schüler (Möglichkeit zur Betroffenheit, zur Meinungsäußerung, zur Interpretation,
zum Widerspruch) herzustellen. Darüber hinaus ist sicherzustellen, dass das Material
aufgrund seiner Beschaffenheit in die vom Unterrichtsziel verfolgte Richtung zu führen
in der Lage ist – ob dies dann tatsächlich geschieht, hängt von vielen Faktoren ab, von
denen nicht alle hinreichend durch den Lehrer beeinflussbar sind. Schließlich bleibt zu
gewährleisten, dass der zur Beschäftigung mit dem Material nötige Zeitaufwand in ei-
nem annehmbaren Verhältnis zum dadurch erzielten Lerneffekt (der sich durchaus nicht
nur auf der kognitiven Ebene bewegen muss) steht.
Spricht man von Anschauungsmaterialien, wird der Hörer/Leser wohl in erster Linie an
visuelle  Medien  (Bilder,  Filme,  Diagramme,  Statistiken,  Karten,  Modelle,  Präparate
etc.) denken. Sicherlich kommt diesen visuellen Medien eine besonders große Bedeu-
29 Seibert: Das Unterrichtsprinzip der Differenzierung, S. 119 f.
30 Glöckel: Solide Schularbeit, S. 46.
tung unter den Anschauungsmaterialien zu, zumal sie meist leicht einsetzbar, leicht zu-
gänglich (nicht zuletzt auch Form des Medienverbundes Lehrwerk31) oder beschaffbar
bzw. mittels der heute allgemein zugänglichen Technik leicht zu erstellen32 sind.
Um die von Hans Glöckel geforderte „Realerfahrung“33 zu erreichen, sollte gerade im
Deutschunterricht aber nicht auf rein auditive Medien verzichtet werden, schließlich ist
ein anschauliches „Erlebnis“ von Texten aus den Gattungen Lyrik und Dramatik nicht
ohne den Vortrag denkbar, beispielsweise können Rezitationsangebote ohne visuellen
Anteil (z. B. vom Tonband) eine besonders intensive Beschäftigung mit dem Text er-
möglichen.
1.1.4. Schlussfolgerungen für die Unterrichtspraxis
Für die Unterrichtspraxis ergeben sich folgende Schlussfolgerungen, an denen sich auch
die hier darzustellende Unterrichtssequenz zu messen hat:
 Anschauen ist nicht einfach passives Anschauen der Wirklichkeit, sondern aktives
Auswählen aus der Fülle der Sinneseindrücke, also Konstruktion von Wirklichkeit;
daher sind allgemeine Begriffe nicht nur Ergebnis von Anschauung, sondern gleich-
zeitig auch Bedingung dafür → Anschauung und Abstraktion müssen Hand in Hand
gehen34
 bloße Fixierung auf Anschaulichkeit birgt die Gefahr des Sich-Verlierens im Unwe-
sentlichen → Anschauung und Abstraktion müssen Hand in Hand gehen
 das Lehrgespräch, das Lernen an Texten hat seine Berechtigung, erlaubt aber allein
selten klare Vorstellungen und damit echtes Verstehen bei den Schülern → der Leh-
rer muss sich in die Verständnis- und Erlebnismöglichkeiten seiner Schüler hinein-
zuversetzen versuchen, für die Beschäftigung mit Anschauungsmaterialien muss ge-
nügend Zeit eingeräumt werden, nötigenfalls muss der Umgang mit bestimmten Ma-
terialien eingeübt werden
31 Aus der Abbildung 4 wird ersichtlich, dass Oberstufenlehrwerke für das Fach Deutsch bei der Bereit-
stellung qualitativ hochwertiger Anschauungsmaterialien ihre Reserven haben. Allerdings bleibt fest-
zustellen, dass in den neun seit der Erstellung der in Abbildung 4 wiedergegeben Lehrbuchanalyse
vergangenen Jahren deutliche Fortschritte gemacht wurden: Beispielsweise enthält die Neuauflage des
Blickfeld Deutsch von 2003 neben Dichterporträts auch vielfältige Bildquellen aus dem Umfeld der
thematisierten Texte sowie sehr brauchbare Visualisierungen von einzelnen Arbeitstechniken.
32 Hier zieht allerdings der Gesetzgeber, der sich um die Verbesserung des geistigen Eigentums von Ur-
hebern bemüht, zunehmend engere Grenzen.
33 Glöckel: Vom Unterricht, S. 288.
34 Hier ergeben sich vielfältige Anknüpfungspunkte zum Prinzip der Mehrperspektivität (vgl. dazu Dun-
cker: Zeigen und Handeln, S. 123-137).
 eine Überflutung mit Sinnesreizen wirkt verwirrend → wenige geeignete Anschau-
ungsobjekte einsetzen, diese aber gründlich auswerten
 die Schüler dürfen nicht mit  Bildern quasi abgespeist  werden, sondern sollen an
gründliches, d. h. auch anstrengendes Anschauen herangeführt werden
 auch zweckfreies Schauen – in Maßen35 – erlaubt, es ist eine ästhetische Schulung
und regt die Phantasie der Schüler an36
1.2. Zielstellung
Vor dem Hintergrund der theoretischen Einsichten und insbesondere der genannten An-
forderungen an die Unterrichtspraxis soll im Folgenden dargestellt werden, ob bzw. in-
wiefern sich die oben formulierten Anforderungen am Beispiel ausgewählter Stunden
einer Unterrichtssequenz zu Johann Wolfgang von Goethes „Faust. Der Tragödie erster
Teil“ in einem Leistungskurs der Jahrgangsstufe 11 am Evangelischen Kreuzgymnasi-
um in Dresden verwirklichen lassen.
Dabei wird das Augenmerk in mehrere Richtungen zu gehen haben:
1. Es ist zu klären, ob eine verstärkte Berücksichtigung des Prinzips der Anschaulich-
keit tatsächlich auch in der Sekundarstufe II dem Erreichen der Lernziele förderlich
ist und welche besonderen Möglichkeiten und Grenzen sich durch eine verstärkte
Berücksichtigung des Prinzips der Anschaulichkeit im Deutschunterricht in der Se-
kundarstufe II ergeben.
2. Es ist zu untersuchen, welchen Einfluss eine verstärkte Berücksichtigung des Prin-
zips der Anschaulichkeit auf die Bereitschaft der Schüler zu aktiver Mitarbeit sowie
auf deren Leistungen hat.
3. Die oben genannten Kriterien für  qualitativ hochwertige Anschauungsmaterialien
sollen überprüft und nach Möglichkeit konkretisiert werden.
4. Zuletzt wird eine Aussage zu treffen sein, wie sich die verstärkte Berücksichtigung
des Prinzips der Anschaulichkeit auf die Unterrichtsvorbereitung auswirkt.
Den sich aus dieser Zielstellung ergebenden methodischen Möglichkeiten und Schwie-
rigkeiten möchte der Autor einen eigenen Abschnitt widmen.
35 Peter Köck betont zu Recht, dass Anschauungseffekte um ihrer selbst willen überflüssig sind (Köck:
Handbuch der Schulpädagogik, S. 263).
36 Vgl. Glöckel: Solide Schularbeit, S. 106 f.; Ders.: Vom Unterricht, S. 288-291; Köck: Handbuch der
Schulpädagogik, S. 263; May: Das Prinzip der Anschaulichkeit, S. 9.
1.3. Methodische Überlegungen
Beobachten meint beachten,
wo andere nur wahrnehmen.
(Ernst Martin/Uwe Wawrinowski)37
Die eben geäußerten Ziele dieser Arbeit benötigen bzw. bedingen einige methodische
Weichenstellungen, auf die im Folgenden näher eingegangen werden soll.
Die Sozialwissenschaften haben in den vergangenen Jahrzehnten ein beeindruckendes
Instrumentarium an quantitativen und qualitativen Methoden entwickelt,38 welches mitt-
lerweile nicht nur zum unverzichtbaren Rüstzeug eines jeden Soziologen gehört, son-
dern auch aus den Erziehungswissenschaften nicht mehr wegzudenken ist.
Wenn hier dagegen mit der Konzentration auf die aktiv teilnehmende Beobachtung ein
vergleichsweise schlichtes  methodisches  Repertoire bemüht  wird,  dann aufgrund der
spezifischen Zielsetzung dieser Arbeit: Die Beobachtung drängt sich zur Erreichung der
gesteckten Ziele quasi als Methode auf, ebenso drängt sich der unterrichtende Referen-
dar  mangels  anderer  geeigneter  Personen als  Beobachter  auf.  Zwar  gab es  mit  dem
Mentor während der Durchführung der Unterrichtssequenz einen externen Beobachter,
doch wollte der Autor diesen nicht mit über seine eigentliche Funktion hinausgehenden
Beobachtungsaufträgen belasten. Außerdem wäre in diesem Fall eine Beobachtungsper-
son gewählt worden, welche die Zielstellungen des unterrichtenden Autors nicht in allen
Einzelheiten kennen kann (dieser Abstimmungsaufwand wäre nicht zu leisten gewesen),
was in vielen Fällen sehr sinnvoll ist,39 für das in dieser Arbeit verfolgte Erkenntnisin-
teresse jedoch nicht zielführend gewesen wäre. Aus demselben Grund scheiden auch die
Schüler als Beobachtungspersonen aus.
Mit der Kenntnis der Absichten des Unterrichtenden wurde eine weitere wichtige Be-
gründung für die Wahl der Methode der aktiv teilnehmenden Beobachtung bereits ge-
nannt.
Trotz des vermeintlich nicht sehr anspruchsvollen methodischen Instrumentariums soll
nicht versäumt werden eine Definition der Beobachtung zu geben:
37 Martin/Wawrinowski: Beobachtungslehre, S. 29.
38 Vgl. einführend Diekmann, Andreas: Empirische Sozialforschung. Grundlagen, Methoden, Anwen-
dungen,  Reinbek:  Rowohlt-Taschenbuch-Verlag  142005;  Schnell,  Rainer/Hill,  Paul  B./Esser,  Elke:
Methoden der empirischen Sozialforschung, München/Wien: Oldenbourg 72005; Stigler, Hubert/Rei-
cher, Hannelore (Hg.): Praxisbuch empirische Sozialforschung in den Erziehungs- und Bildungswis-
senschaften, Innsbruck/Wien/Bozen: Studien-Verlag 2005.
39 Zu standardisierten Beobachtungsverfahren vgl.  Laatz:  Empirische Methoden, S.  187-205; Nauck:
Unterrichtsbeobachtung und -analyse, S. 67 f.
Die absichtliche,  aufmerksam-selektive  Art  des  Wahrnehmens,  die  ganz be-
stimmte Aspekte auf Kosten der Bestimmtheit  von anderen beachtet,  nennen
wir Beobachtung. Gegenüber dem üblichen Wahrnehmen ist das beobachtete
Verhalten planvoller, selektiver, von einer Suchhaltung bestimmt und von vorn-
herein auf die Möglichkeit der Auswertung des Beobachtens im Sinne der über-
prüfenden Absicht gerichtet.40
Es wird damit deutlich, dass die Methode des Beobachtens keinesfalls anspruchslos ist.
Vielmehr kommt es darauf an, wie hier bereits geschehen ist, konkrete Zielstellungen zu
formulieren um nicht beliebig, sondern zielgerichtet zu beobachten.
Wenn alles auf den unterrichtenden Referendar als Beobachter zu sprechen scheint, dür-
fen auch die Probleme dieser methodischen „Versuchsanordnung“ nicht verschwiegen
werden. Eine Untersuchung, welche die Leistungsfähigkeit bestimmter Verfahren und
Methoden – hier das Unterrichtsprinzip der Anschaulichkeit  – überprüfen will,  kann
letztlich nur dann aussagekräftige Belege erbringen, wenn gleichsam als Kontrollmaß-
stab ein Ergebnis zur Verfügung steht, das ohne den Einsatz des betreffenden Verfah-
rens bzw. der betreffenden Methode erzielt worden ist. Ein solcher Vergleichsmaßstab
ist im hier darzustellenden Fall naturgemäß nicht vorhanden, was die Befunde zumin-
dest teilweise spekulativ macht. Es wird jedoch ein Ausgleich dieses Mankos versucht
werden, indem zumindest beim Teilziel Schülerleistungen/Schülermitarbeit eine Aus-
gangslage erhoben wird, auf deren Basis halbwegs aussagekräftige Vergleiche möglich
sind.41
Ein weiteres grundsätzliches Problem der aktiven teilnehmenden Beobachtung bildet
die Gleichzeitigkeit von Beobachtung und Steuerung eines Prozesses (hier: Lehr- und
Lernprozess) durch ein und dieselbe Person. Daraus resultieren zwei Schwierigkeiten:
Zum einen kann sich der Beobachter nicht durchweg auf das Beobachten konzentrieren.
Diesem Makel kann indes begegnet werden, indem gleiche oder ähnliche Situationen
häufig beobachtet werden,42 was bei der hier anzustellenden Untersuchung aufgrund des
mehrfachen Einsatzes ähnlicher Typen von Anschauungsmaterialien gewährleistet ist.
40 Carl-Friedrich  Graumann;  zit.  nach  Martin/Wawrinowski:  Beobachtungslehre,  S.  33  (die  bei
Martin/Wawrinowski angegebene Fundstelle ist offensichtlich falsch und wird darum hier nicht wie-
dergegeben).
41 Hier ergibt sich die weitere Schwierigkeit, dass der Leistungskurs 11 naturgemäß erst seit kurzem be-
steht, daher letztlich auch über das Leistungsniveau keine absolut treffenden Aussagen gemacht wer-
den können. Dieses Problem stellt sich aber letztlich bei allen Einschätzungen des Leistungsniveaus
von Gruppen und soll daher hier vernachlässigt werden. Des Weiteren kann natürlich auch niemals
mit letzter Sicherheit nachgewiesen werden, ob eine Verhaltensänderung (hier z. B. im Leistungsni-
veau) tatsächlich auf eine bestimmte Einflussgröße (hier: verstärkte Berücksichtigung des Prinzips der
Anschaulichkeit) zurückzuführen ist oder nicht vielmehr mit anderen Rahmenbedingungen (hier etwa
die Abwechslung der Lehrkräfte) kausal verknüpft ist. Da dieser Vorbehalt aber streng genommen für
jede empirische Untersuchung gilt, bleibt er auch hier unberücksichtigt.
42 Vgl. Köck: Praxis der Beobachtung, S. 47.
Zum zweiten besteht die Gefahr, dass der Beobachter Schwächen, die aus seiner unge-
nügende oder falschen Steuerung resultieren, ignoriert oder wenigstens geringer als nö-
tig gewichtet. Als einem derartig „Betroffenen“ bleibt dem Autor an dieser Stelle nur zu
verdeutlichen, dass ihm diese Gefahr bewusst ist und dass er darum versuchen will ihr
nicht zu erliegen.
Wilfried Laatz unterteilt die aktive teilnehmende Beobachtung (die er nicht standardi-
sierte Beobachtung nennt) in folgende Schritte:43
1. Vorklärung der Fragestellung
2. Einstieg in das Feld
3. Gewinnung ergänzender Vorinformationen (über günstige Schauplätze, Informanten
etc.)
4. wenn nötig: Weiterentwicklung der Fragestellung
5. Sammlung der Informationen
6. Ausstieg aus dem Feld
7. Aufbereitung und Analyse der gewonnenen Daten
Der erste Schritt ist bereits dargestellt worden; dabei sind auch bereits Korrekturen ein-
geflossen, die ansonsten im vierten Schritt gewonnen worden wären. Die Schritte 2 und
6 sind hier nicht darstellbar, der Zugang ist durch die Funktion des Autors als Studienre-
ferendar gegeben, ein Ausstieg aus dem Untersuchungsfeld hat bislang letztlich nicht
stattgefunden, daher soll der Abschluss der Unterrichtseinheit über Goethes „Faust I“
hier den Ausstieg markieren.
Die Schritte 3 und 5 sollen im folgenden Kapitel veranschaulicht werden, der letzte
Schritt im dritten Kapitel.
43 Vgl. Laatz: Empirische Methoden, S. 175 f.
2. Unterrichtssequenz zu Goethes „Faust I“ unter verstärkter Berück-
sichtigung des Prinzips der Anschaulichkeit: Darstellung und Befunde
Im Folgenden gilt es darzustellen, wie die Unterrichtssequenz zu Johann Wolfgang von
Goethes „Faust. Der Tragödie erster Teil“ angelegt wurde, welche Schwerpunktsetzun-
gen erfolgt sind, wie eine verstärkte Berücksichtigung des Prinzips der Anschaulichkeit
versucht wurde und welche Befunde hinsichtlich der gesteckten Ziele für diese Arbeit
zu machen sind. Dabei ist zu berücksichtigen, dass die Durchführung der Unterrichtsse-
quenz von Januar bis März 2006 vor der einen oder anderen theoretischen Einsicht er-
folgte, die dem Autor während der Niederschrift dieser Arbeit gekommen ist. Insofern
darf nicht verwundern, wenn mancher Befund mit gewichtigen Kritikpunkten an der
Unterrichtsplanung verbunden sein wird. Hier wird der Schilderung von Lerneffekten
auch bei der Lehrkraft der Vorzug gegenüber einer Darstellung von vermeintlich per-
fekten Unterrichtskonzepten gegeben.
2.1. Stellung des Themas im Lehrplan
Die Behandlung von Goethes „Faust I“ ist im Gymnasiallehrplan für das Fach Deutsch
im Lernbereich „Deutsche Literatur in Epochen I“ angesiedelt, der in der Jahrgangsstufe
11 beginnt und in der Jahrgangsstufe 12 fortgesetzt wird. Die für diesen sehr umfangrei-
chen Lernbereich vorgegebenen Zielstellungen legen besonderes Gewicht auf die Ver-
deutlichung der Historizität von Texten sowie die Anwendung unterschiedlicher Inter-
pretationsansätze zur Aneignung von Texten. Die Behandlung von Goethes „Faust I“
soll eingebettet werden in die Beschäftigung mit der historischen Faustfigur und dem
Fauststoff, in die Auseinandersetzung mit dem 2. Teil der Tragödie sowie einen Blick
auf Wirkungsaspekte der Dichtung.44
Diesen Anforderungen wurde versucht durch die Planung der Unterrichtssequenz wie
der einzelnen Unterrichtsstunden zu entsprechen.
2.2. Konzeption der Unterrichtssequenz, Schwerpunktsetzungen
Bei der Konzeption der Unterrichtseinheit wurde, wie bereits angedeutet, in erster Linie
auf die Einhaltung der Lehrplanforderungen Rücksicht genommen. Dort wird die Be-
44 Vgl. Lehrplan, S. 90 f.
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handlung des „Faust I“ als Ganzschrift verlangt,45 weswegen – mit Ausnahme der Szene
„Walpurgisnachtstraum“ – versucht wurde, den gesamten Text in die Planung der Un-
terrichtssequenz zu integrieren. Ansonsten wurde natürlich insbesondere der Maßstab
der Anschaulichkeit bei der Konzeption der Unterrichtssequenz angelegt. Es wurde ver-
sucht, wie dem in Abbildung 6 wiedergegebenen Stoffverteilungsplan entnommen wer-
den kann, für möglichst jede Unterrichtsstunde Anschauungsmaterialien zu finden, wel-
che die Erreichung der jeweiligen Unterrichtsziele zu unterstützen geeignet schienen.
Inwiefern dies erreicht wurde, kann dem Abschnitt 2.4. entnommen werden, wo anhand
vier ausgewählter Unterrichtsstunden Leistungsfähigkeit und Grenzen einer verstärkten
Berücksichtigung des Prinzips der Anschaulichkeit dargestellt werden.
Aus dem besonderen Augenmerk auf die Anschaulichkeit folgen als weitere Schwer-
punkte die Übung von gründlicher Bildbetrachtung, konzentriertem Anhören von Ton-
dokumenten und nicht zuletzt – das ergab sich erst im Laufe der Unterrichtssequenz –
angemessenem Rezitieren.
An dieser Stelle sind noch die weiteren Schwerpunktsetzungen anzuführen, auf die bei
der genaueren Darstellung der vier Unterrichtsstunden im Abschnitt 2.4. nicht noch ein-
mal eigens eingegangen werden wird, deren Kenntnis indes für ein besseres Verständnis
der  für  die  Einzelstunden  getroffenen  konzeptionellen  Entscheidungen  nützlich  sein
kann.
Neben der Konzentration auf die Herstellung einer Textkenntnis bei den Schülern – ein
leider unablässig zu verfolgendes und zu kontrollierendes Unterrichtsziel – wurden als
besondere  Schwerpunkte  die  Gelehrtenproblematik,  die  Liebesbeziehung  zwischen
Faust und Margarete sowie entsprechend der Lehrplanforderung (und der Vorliebe des
Autors) die Historizität des Dramentextes in den Blick genommen.
Ein weiterer Schwerpunkt der Unterrichtssequenz, welcher ebenfalls vom Lehrplan ge-
fordert wird, ist die Anwendung unterschiedlicher Interpretationsansätze. Dabei ging es
weniger  darum  literaturwissenschaftliche  Interpretationsansätze  auszuprobieren  (was
sich mit  entsprechender didaktischer Reduktion durchaus angeboten hätte),46 sondern
unterschiedliche Wege zur Interpretation aufzuzeigen. Ursprünglich geplant war eine
szenische Interpretation des großartigen Doppeldialogs in der Szene „Garten“. Der Se-
45 Vgl. ebd., S. 91.
46 Beispielweise hätte sich ein intertextueller Zugang ebenso empfohlen wie ein wirkungs- oder ein re-
zeptionsästhetischer (vgl. dazu Arnold/Detering [Hg.]: Grundzüge der Literaturwissenschaft, S. 365-
554).
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minarplan (Kompaktkurs Pädagogik) in Verbindung mit dem Klausurplan des Kreuz-
gymnasiums machte es leider nötig, diesen Höhepunkt der Unterrichtssequenz zu kür-
zen und an den Mentor abzugeben. Auch die gestaltende Interpretation konnte nicht im
Rahmen  dieser  Unterrichtssequenz  verwirklicht  werden,  was  sich  allerdings  bereits
recht schnell abgezeichnet hatte. Gegen Ende der Unterrichtssequenz wurden einige we-
nige  Teile  der  Unterrichtssequenz  vom Mentor  übernommen;  diese  Teile  fehlen  im
Stoffverteilungsplan (Abbildung 6) und werden im Folgenden auch nicht weiter berück-
sichtigt werden, da es sich hier nicht um Leistungen des Autors handelt.
2.3. Herkunft der Anschauungsmaterialien
Die Gewinnung von Anschauungsmaterialien gestaltete sich zur besonderen Herausfor-
derung bei der Konzeption der Unterrichtssequenz und ihrer Einzelstunden.
Den größten Fundus bildeten erwartungsgemäß die Unterrichtshilfen, von denen in ers-
ter Linie die Reihe „Stundenblätter Deutsch“ vom Klett-Verlag zu nennen wäre, aus
welcher zwei unterschiedliche Auflagen genutzt wurden. Positiv anzumerken ist an die-
ser Reihe, dass ihr neuerdings CD-ROMs beigegeben sind, auf welchen Arbeitsblätter,
Stundenablaufpläne sowie sämtliche Bild- und Textquellen zusätzlich zum Abdruck im
Heft enthalten sind, was die eigene Erstellung von Arbeitsblättern auf das Beste unter-
stützt. Ein weiterer wichtiger Fundort für Anschauungsmaterialien war das entsprechen-
de Modul aus der gleichfalls vom Klett-Verlag herausgegebenen Reihe „DigiMedia Un-
terrichtshilfen Literatur“, welche ebenfalls alle Vorzüge einer digitalen Edition bietet.
Einige wenige Anschauungsmaterialien befanden sich bereits im kleinen persönlichen
Fundus des Autors, die Tondokumente steuerte der Mentor bei, aus der Stadtbibliothek
Dresden stammen einige Ton- und Filmdokumente, die aber wegen des fixen Klausur-
termins nicht mehr zum Einsatz kamen.
2.4. Besonderheiten im Ablauf der Unterrichtssequenz
Es wird aufgefallen sein, dass sich die Unterrichtssequenz über Goethes „Faust I“ über
knapp drei Monate erstreckte. Dies bedarf einer Erklärung.
Aufgrund anderweitiger  Unterrichtsverpflichtungen,  deren Planung bei  einer  Ausbil-
dung in drei Fächern mit anderthalb wöchentlichen Seminartagen weniger mit Rück-
sicht auf das Wünschbare und Nützliche, sondern vor allem mit Blick auf das entspre-
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chend dem Stundenplan Machbare erfolgen muss, standen dem Autor lediglich drei der
fünf  Wochenstunden  für  den  Unterricht  im Leistungskurs  L5D3  des  Evangelischen
Kreuzgymnasiums Dresden zur Verfügung. In dieser Situation boten sich zwei Alterna-
tiven an: entweder der Autor teilt sich mit seinem Mentor die Behandlung des „Faust“
oder der Mentor unterrichtet ein anderes Stoffgebiet parallel.
Wenn der zweiten Möglichkeit der Vorzug gegeben wurden, dann nicht so sehr wegen
des etwa gescheuten Abstimmungsbedarfs, der ja trotzdem noch nötig war,47 sondern
um dem Autor die Möglichkeit zu geben eine gesamte Unterrichtseinheit selbst zu un-
terrichten und um auszuprobieren, ob die parallele Behandlung mehrerer verschiedener
Stoffgebiete48 in diesem konkreten Kurs möglich ist – was sich letztlich bestätigt hat.49
2.5. Anmerkungen zur Lerngruppe
Der Kurs L5D3 ist mit Beginn des Schuljahres 2005/2006 gebildet worden und wurde
von Beginn an vom Mentor des Autors betreut. Er hat den Kurs anfangs als vergleichs-
weise wenig leistungsfähig geschildert, eine Einschätzung, die spätestens im Laufe des
zweiten Kurssemesters der Jahrgangsstufe 11 korrigiert werden musste, da die naturge-
mäß mit verschiedenen Voraussetzungen in den Kurs eingetretenen Schüler ihre anfäng-
lichen Schwierigkeiten mit den Arbeitstechniken, dem erhöhten Maß an mündlich zu er-
bringenden Beiträgen und dem Anforderungsniveau weitgehend überwinden konnten.
Im Kurs L5D3 lernen 18 Schüler, die als weiteren Leistungskurs vorwiegend Kunst und
Englisch gewählt haben. Insofern kann eine gewisse Übung in der Interpretation von
Bilddokumenten bei einem Großteil der Kursteilnehmer vorausgesetzt werden. Mehr als
die Hälfte der Kursteilnehmer bilden hinsichtlich ihrer Leistungsfähigkeit ein solides
Mittelfeld, zwei bis drei Kursteilnehmer erreichen herausragende Leistungen, zwei sind
mit diesem Kurs auch nach ihrer eigenen Einschätzung überfordert, sind aber im Laufe
des zweiten Semesters dazu übergegangen einen Anschluss an die Lerngruppe zu su-
47 Andererseits bewies wenig später der Versuch einer Aufteilung ein und desselben Stoffgebietes zwi-
schen dem Autor und seinem Mentor, dass auch die beste Abstimmung ungeplante Wiederholungen
auf der einen Seite und Lücken auf der anderen eher bedingt als ausschließt.
48 Der Mentor hat parallel aus dem Lernbereich „Lyrik durch die Jahrhunderte“ die Epochen Barock,
Sturm und Drang, Klassik und Romantik nach Schwerpunkten sowie den „Hamlet“ (in sehr groben
Umrissen) unterrichtet.
49 Bereits vor dem Beginn der Unterrichtssequenz zum „Faust I“ hatte der Mentor teilweise parallel un-
terschiedliche Stoffgebiete unterrichtet. Ob und inwiefern sich nun die Konfrontation mit relativ un-
terschiedlichen Lehrkräften auf das Lernen der Schüler ausgewirkt hat, wäre indes Thema einer eige-
nen Untersuchung.
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chen, was ihnen auch einigermaßen gelingt. Insofern kann man für die letzten beiden
Semester die Hoffnung hegen, dass sich die bislang ganz ansprechenden Leistungen
noch einmal verbessern werden. Das einzige im Moment noch zu beobachtende Manko
ist die mangelnde Bereitschaft vieler Kursteilnehmer zur vertrauensvollen persönlichen
Meinungsäußerung. Dies könnte aber auch damit zusammenhängen, dass es dem Autor
nicht immer in dem gewünschten Maß gelungen ist den Fauststoff als einen die Schüler
direkt betreffenden Problemkreis zu vermitteln, denn im ebenfalls vom Autor gestalte-
ten Religionsunterricht mit ähnlicher Lerngruppenzusammensetzung gelangten persönli-
che Meinungen und Erlebnisse wesentlich häufiger ins Unterrichtsgespräch – mitunter
war  die  Offenheit  der  Kursteilnehmer  geradezu  atemberaubend.  Dies  gelang  im
Deutschunterricht leider nur selten.
2.6. Darstellung und Auswertung ausgewählter Unterrichtsstunden
Im Folgenden  sollen  anhand  von  vier  ausgewählten  Unterrichtsstunden  (davon  drei
Doppelstunden) die Leistungsfähigkeit, aber auch die Grenzen einer verstärkten Berück-
sichtigung  des  Prinzips  der  Anschaulichkeit  herausgearbeitet  werden.  Wenn  jeweils
zwei Stunden vom Anfang und vom Ende der Unterrichtssequenz ausgesucht wurden,
dann geschieht dies vor allem mit Rücksicht auf die große Unterbrechung in der Mitte
der Unterrichtssequenz wegen der Winterferien und aufgrund von Seminarveranstaltun-
gen (Seminarprojekt, Kompaktkurs Pädagogik). Ein weiteres Kriterium für die Auswahl
war natürlich die Möglichkeit des Einsatzes von Anschauungsmaterialien, was nicht in
jeder Stunde möglich war – entweder aus Gründen der Zielstellung50 oder aus Gründen
der Verfügbarkeit geeigneten Anschauungsmaterials.
Die Darstellung der vier Unterrichtsstunden soll mit Blick auf die im Abschnitt 1.2 for-
mulierten Zielstellungen dieser Arbeit dazu dienen die Voraussetzungen dafür zu schaf-
fen, dass im folgenden Kapitel 3 auf die im Abschnitt 1.2. gesteckten Ziele eingegangen
werden kann. Dabei wird es dementsprechend darauf ankommen zu untersuchen, ob
und inwiefern die gewählten Anschauungsmaterialien tatsächlich dem Erreichen der je-
weiligen Lernziele förderlich sind. Dazu wird auch kurz auf die Lernziele der vier aus-
50 Beispielsweise wurden in einer Doppelstunde kurz vor der Klausur, da der Autor aufgrund eines Ab-
stimmungsproblems mit dem Mentor vergessen hatte rechtzeitig einen Lektüreauftrag an den Kurs zu
geben, in einem Parforceritt  mehrere Szenen im Unterrichtsgespräch gleichsam „durchgepeitscht“,
weshalb in dieser Stunde (auf die der Autor nicht eben stolz ist) kein Platz für Anschauungsmateriali-
en blieb – auch wenn gute Materialien selbst in dieser Stunde hätten Zeit sparen helfen.
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gewählten Stunden einzugehen sein. Außerdem wird ein Blick auf die Bereitschaft der
Schüler zu aktiver Mitarbeit zu werfen sein.
Die Verlaufsskizzen der vier Unterrichtsstunden und das jeweils eingesetzte Anschau-
ungsmaterial finden sich – mit Ausnahme der Tondokumente – im Anhang.
2.6.1. Fauststoff (04.01.2006)
Es wird nicht verwundern, wenn bereits die erste Stunde der Unterrichtssequenz für eine
genauere Darstellung ausgewählt wurde. In der Einstiegsstunde wird sich die Lehrkraft
nicht nur darum bemühen, die Schüler für den Text (und den Text für die Schüler) auf-
zuschließen, sondern auch versuchen Interesse und Erwartungen zu wecken, Maßstäbe
zu setzen. Dies hat auch der Autor in seiner Einführungsstunde in den Fauststoff (und
damit auch in den goetheschen Faust) versucht.
2.6.1.1. Sachanalyse
Der goethesche Faust steht seinerseits bereits in einer langen Tradition von Adaptionen
des Lebens des historischen Johann Georg Faust, der ungefähr von 1478 bis 1540 gelebt
hat und offenbar eine solch faszinierende Figur war, dass nicht nur Zeitgenossen zu
künstlerischen Verarbeitungen seines Lebens angeregt wurden, sondern sich durch die
vielen Bearbeitungen ein Fauststoff herausbildete, in den sich auch Goethe einschreiben
sollte.
Insofern bot es sich an, vor dem Einstieg in das goethesche Drama einen Blick auf die
historische Faustfigur wie die wichtigsten weiteren Bearbeitungen des Fauststoffs zu
werfen um auf diese Weise  eine Annäherung an Goethes  „Faust“ zu erreichen.  Die
meisten der verschiedenen literarischen Bearbeitungen sollten in der Unterrichtsstunde
lediglich erwähnt werden, da absehbar war, dass für eine eingehendere Behandlung kei-
ne Zeit sein würde. Lediglich aus Ch. Nikolaus Pfitzers Volksbuch aus dem Jahr 1674
wurden einige Passagen ausgewählt, da sich daran der Übergang von der Biografie einer
historischen Person zum sagenhafte Züge aufweisenden Fauststoff gut veranschaulichen
lässt. Überdies können die Schüler auf diese Weise einen wenigstens flüchtigen Ein-
druck vom Frühneuhochdeutschen erhalten.
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2.6.1.2. Zielsetzung
In erster Linie kommt es dem Autor natürlich darauf an das Interesse der Schüler am
Fauststoff und damit auch am goetheschen Faust zu wecken. Es solle ein Gespür für die
Faszination dieser Figur bzw. dieses Stoffs vermittelt werden, außerdem sollen Erwar-
tungen an die Beschäftigung mit einem vermeintlich gewichtigen und schwierigen Dra-
ma diskutiert werden. Um eine verstärkte Berücksichtigung des Prinzips der Anschau-
lichkeit bereits in der ersten Stunde der Unterrichtssequenz zu gewährleisten, wird die
Übung der Bildbetrachtung bereits in diese Stunde integriert.
2.6.1.3. Methodische Entscheidungen
Um zwanglos – und ohne erst eine falsche Ehrfurcht vor Goethes Faust bzw. dem Faust-
stoff aufkommen zu lassen – zu beginnen, wird der Fauststoff durch eine ungeordnete
Liste von Jahreszahlen, in welchen literarische Faustbearbeitungen entstanden sind, an
die Tafel geschrieben. Nachdem auf diese Weise, obwohl die Schüler mit den Jahres-
zahlen selbstverständlich nichts verbinden können, das Bewusstsein von einem über die
Jahrhunderte faszinierenden Stoff vermittelt wurde, werden die Schüler durch ein Um-
klappen der an die verdeckte Tafel geschriebenen zugehörigen Autoren- bzw. Titelna-
men zur Identifikation der Liste als mit dem Fauststoff zusammenhängend hingeführt.
Im Unterrichtsgespräch wird versucht die Schüler zu einer Äußerung von Erwartungen
an die Beschäftigung mit dem Fauststoff zu veranlassen.
Um das Interesse der Schüler zu wecken werden viele Anschauungsmaterialien in Bild-
und in Textform eingebracht, die die Schüler teils in Partnerarbeit, teils in Einzelarbeit
interpretierend bzw. zusammenfassend bearbeiten. Auch diese Unterrichtsschritte die-
nen dem Ziel noch einmal die Faszination dieser Figur bzw. dieses Stoffs nachvollzie-
hen zu helfen – oder sogar Faszination auszulösen.
2.6.1.4. Auswertung
Die angestrebten Unterrichtsziele konnten nicht vollständig erreicht werden, was teil-
weise mit dem Einsatz der Anschauungsmaterialien zusammenhängt. 
Zunächst aber kann die Einleitung mit Hilfe der Jahreszahlen- bzw. Titelliste als gelun-
gen gelten, der anschließend angestrebte Austausch über Erwartungen an die Behand-
lung des goetheschen „Faust“ funktionierte hingegen weniger gut, was vermutlich auf
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eine mangelnde Vorstellung der Schüler von dieser Materie zurückzuführen ist. Hier hat
sich der Autor offenbar nicht hinreichend in die Schüler hineinversetzen können.
Das Prinzip der  Anschaulichkeit  wurde in Gestalt  der  im Anhang aufgeführten An-
schauungsmaterialien verstärkt bei der Planung berücksichtigt, allerdings möglicherwei-
se zu stark. Zwar waren die Schüler bei der Interpretation der Bildquellen ebenso wie
bei der Zusammenfassung der Szenen aus dem pfitzerschen Volksbuch bereit und in der
Lage diese Arbeitsaufträge zu erfüllen, es machte sich dann aber doch eine gewisse Er-
müdung breit, weswegen aus dieser Doppelstunde die Einsicht abgeleitet wurde, dass
nicht zu viele Materialien eingesetzt werden dürfen – eine Regel, die bereits im theoreti-
schen Teil dieser Arbeit als grundlegend charakterisiert worden war.
Gleichfalls wurde aber auch bereits in der ersten Stunde der Unterrichtssequenz deut-
lich, dass eine verstärkte Berücksichtigung des Prinzips der Anschaulichkeit in der Se-
kundarstufe II keinesfalls von der Hand zu weisen ist, wenn die Anschauungsmateriali-
en hier wie im Allgemeinen gut auf die Unterrichtsziele abgestimmt sind. Das war bei
der Einführungsstunde im Wesentlichen der Fall, die Überfrachtung mit Materialien hat
dieses Ziel, nämlich eine Anschauung vom Fauststoff und vom historischen Faust zu
gewinnen  sowie  möglichst  Neugier  und  Interesse  zu  wecken,  eventuell  bei  einigen
Schülern streckenweise konterkariert.
2.6.2. Begegnung mit Goethes Faustfigur (11.01.2006)
Die zweite  Doppelstunde der  Unterrichtssequenz war der  ersten Begegnung mit  der
goetheschen Faustfigur  gewidmet.  Es wurde hier  bereits  versucht  die aus der  ersten
Doppelstunde abgeleiteten Einsichten umzusetzen, vor allem der Gefahr der Überfrach-
tung mit ähnlichen Anschauungsmaterialien zu entgehen.
2.6.2.1. Sachanalyse
Die zweite Doppelstunde der Unterrichtssequenz soll  statt  einer ebenfalls möglichen
Beschäftigung mit „Zueignung“, „Vorspiel auf dem Theater“ und „Prolog im Himmel“,
ganz im Zeichen einer ersten Begegnung der Schüler mit dem goetheschen Faust in der
Szene „Nacht“ stehen und damit gleichzeitig die Einführung in die Gelehrtentragödie
bilden. Dadurch bekommen die Schüler einen realistischen Eindruck von Goethes Dra-
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ma statt durch die drei vorangehenden Abschnitte möglicherweise verunsichert oder gar
abgeschreckt zu werden.
Es geht in dieser Stunde also vor allem darum die Charakteristika von Fausts Beruf her-
auszuarbeiten, ohne die seine aktuelle Gemütsverfassung in der Szene „Nacht“ nicht zu
verstehen ist. Außerdem sind die verschiedenen Wege und Mittel, von denen sich Faust
Abhilfe bzw. Erlösung von seiner Pein verspricht, näher zu untersuchen und zu erläu-
tern, da hier den Schülern notwendigerweise Vorkenntnisse fehlen und damit Verste-
hensgrenzen gesetzt sind.
2.6.2.2. Zielsetzung
Das wichtigste Ziel dieser Doppelstunde stellt die Einfühlung der Schüler in die goethe-
sche Faustfigur dar. Ein möglichst weitgehendes Verständnis für die Person Faust, für
ihre Beweggründe und ihre Entscheidungen ist unabdingbar, wenn die Beschäftigung
mit Goethes „Faust“ nicht zu einem zwangsweise absolvierten Durchgang durch einen
fremden, wenn nicht toten Text geraten soll.
Außerdem gilt es die verschiedenen in der Szene „Nacht“ von Faust gestarteten, immer
verzweifelter werdenden Versuche zur radikalen Veränderung seiner aktuellen als uner-
träglich empfundenen Situation verständlich zu machen. Schließlich wird in der Dop-
pelstunde das aufmerksame Hören zu üben sein, wird doch durch ein Tondokument An-
schaulichkeit zu erreichen bzw. zu unterstützen versucht.
2.6.2.3. Methodische Entscheidungen
Die große Herausforderung dieser Stunde, die dem Autor vorher gar nicht so präsent
war (nachher dafür umso mehr), liegt darin bei den Schülern ein Verständnis für die
Person Faust  zu erzeugen – sowie für  die  Situation,  in der  sich Faust  in der  Szene
„Nacht“ befindet.
Entsprechend einer Anregung von Stephan Hoffmann, seines Zeichens Chef der Thea-
terpädagogik am Dresdner Theater Junge Generation, während einer sehr instruktiven
theaterpädagogischen Veranstaltung im Rahmen der Seminarausbildung in der Fachdi-
daktik Deutsch wird in dieser Doppelstunde versucht Einfühlung (und damit Anschau-
lichkeit) auf spielerische Weise zu erreichen.
Zunächst  soll  in Anknüpfung an die Berufsbezeichnungen für  Faust  im pfitzerschen
Volksbuch (Astrologe, Wahrsager, Alchimist, Magier, Arzt) zum bei Goethe in erster
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Linie als Wissenschaftler  (in zweiter  Linie  als  Arzt)  dargestellten Faust  übergeleitet
werden. Anschließend soll die angesprochene Einfühlung bei den Schülern erreicht wer-
den, indem sie zunächst gebeten werden einen Dialog zwischen zwei auf einer Konfe-
renz ihre Ratlosigkeit überspielenden Wissenschaftlern darzustellen. Anschließend soll
jeder Schüler in einer Art Standbild ausdrücken, wie sich einer dieser Wissenschaftler
nach der Konferenz auf einem Stuhl im Hotelzimmer niederlässt. Dazu sollen Gedanken
des Wissenschaftlers formuliert werden.
Da eine solche Herangehensweise vor der Lektüre erfolgen muss, wird die Textkenntnis
(und eine vertiefte Anschauung) anschließend durch Vorspielen der von Kurt Böwe ge-
lesenen „Nacht“-Szene erreicht, welche in Abschnitte eingeteilt wurde, sodass gleich-
zeitig die von Faust versuchten Auswege aus seiner Situation untersucht werden kön-
nen.
Eingeschaltet sind zwei weitere Übungen zur Steigerung der Anschaulichkeit, nämlich
eine Skizzierung des faustschen Studierzimmers  durch die Schüler sowie eine kurze
Bildbetrachtung (Erscheinung des Erdgeistes).
2.6.2.4. Auswertung
Die Überleitung vom Volksbuch zum Wissenschaftler-Faust des goetheschen Dramas
gelang reibungslos. Hinsichtlich des mittels der spielerischen Elemente zu erzeugenden
Einfühlungsvermögens ergab sich die Schwierigkeit, dass sich die Schüler aufgrund ih-
rer Lebenserfahrung nicht in die Probleme eines Wissenschaftlers hineinversetzen konn-
ten. Damit ist nun allerdings nicht gesagt, dass die Schüler am darstellenden Spiel ge-
scheitert wären, vielmehr haben sie es verstanden die Wissenschaftlerdialoge in Non-
sensdialoge umzugestalten. Die zweite Darstellungsaufgabe (Standbild) führte dagegen
besser zum Unterrichtsziel der Einfühlung, zumal der Autor hier aufgrund der vielen
Angebote schnell das beste auswählen, von den übrigen Schülern beschreiben lassen
und dann zum Sprechen bringen konnte.
Damit war eine gewisse Einfühlung in den goetheschen Faust erreicht, sodass mittels
des Tondokuments in den Text eingestiegen werden konnte. Aufgrund der substantiel-
len Unterrichtsgespräche über die verschiedenen Teile der Szene „Nacht“ und der un-
komplizierten  Erarbeitung der  faustschen Fluchten aus  seiner  Studierzimmerexistenz
kann davon ausgegangen werden, dass den Schülern auch weiterhin eine Einfühlung in
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die Faust-Figur möglich war, was nicht zuletzt durch das Tondokument ermöglicht wor-
den sein dürfte.
Aus Zeitgründen musste leider auf die Skizzierung des Studierzimmers durch die Schü-
ler verzichtet werden, immerhin konnte per Folie ein Vorschlag (Delacroix) präsentiert
werden.
Aus dieser zweiten Doppelstunde ergibt sich die Einsicht, dass im Vergleich zur ersten
Doppelstunde  geschickter  eingesetzte  Anschauungsmaterialien  auch  wirkungsvoller
sind. Zum Zweiten ist festzuhalten, dass angesichts eines verstärkten Bemühens um An-
schaulichkeit eine Berücksichtigung des Vorwissens sowie der Fähigkeiten der Schüler
nicht vernachlässigt werden darf.
2.6.3. Szenen „Zwinger“, „Dom“, „Straße“, „Walpurgisnacht“ (15.03.2006)
Die dritte der ausgewählten vier Stunden der Unterrichtssequenz wurde vor allem des-
wegen hier aufgenommen, da an dieser Doppelstunde ansatzweise gezeigt werden kann,
wie eine verstärkte Berücksichtigung des Prinzips der Anschaulichkeit auch in Stunden,
in denen möglichst viel Stoff „transportiert“ werden muss, hilfreich sein kann.
2.6.3.1. Sachanalyse
Da der Klausurtermin immer näher rückte, die Gretchentragödie aber noch nicht in hin-
reichendem Maße behandelt worden war, wurde zwischen dem Autor und seinem Men-
tor die Entscheidung getroffen, recht schnell arbeitsteilig auf die Kerker-Szene hinzuar-
beiten, lediglich auf die klausurrelevante Szene „Trüber Tag. Feld“ intensiver einzuge-
hen, die übrigen Szenen dagegen recht knapp zu berücksichtigen – ohne jedoch Wesent-
liches auszulassen.
Dieser schwierigen Aufgabe hatte sich die Doppelstunde zu stellen. Es kam darauf an
vier für die Gretchentragödie essentielle Szenen, nämlich „Zwinger“, „Dom“, „Straße“
und „Walpurgisnacht“ so aufzubereiten, dass einerseits alle wichtigen Momente (Gret-
chens wachsende Verzweiflung, ihre Einsicht in ihre Schuld, ihre nach wie vor beste-
hende Liebe zu Faust, Fausts Verschuldung durch die Tötung Valentins, die sich zuneh-
mend auf eine Katastrophe hin bewegende Handlung) berücksichtigt werden, gleichzei-
tig aber der äußerst knappe Zeitrahmen nicht gesprengt wird. Um die Arbeit an diesen
Szenen nicht auf eine Hausaufgabe, eine schriftliche Inhaltswiedergabe oder eine bloße
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Besprechung der  wichtigsten  Charakteristika  im Unterrichtsgespräch  zu  reduzieren51
wurde auch hier verstärkt auf Anschauungsmaterialien zurückgegriffen.
2.6.3.2. Zielsetzung
In dieser Stunde kommt es, wie bereits in der Sachanalyse angedeutet, vor allem darauf
an die Charakteristika der vier Szenen und ihre Bedeutung für die Gretchentragödie so-
wie für das Ende des ersten Teils der goetheschen Faustdramas deutlich zu machen.
Darüber hinaus ist es dem Autor darum zu tun bei den Schülern ein Mitgefühl mit Gret-
chen sowie eine Einsicht in ihre Situation zu erzeugen.
Die Szene „Dom“ soll als vorläufiger Höhepunkt der Verzweiflung Gretchens und Er-
klärung bzw. Vorstufe zu ihrer Verwirrung in der Szene „Kerker“ verständlich gemacht
werden.
Fausts Auftritt in der Walpurgisnacht soll trotz aller für die Schüler fremder Ereignisse
und Beteiligter anschaulich gemacht werden (vor allem sein Schwanken zwischen reiner
Liebe und bloßer Sinnlichkeit), wobei darauf zu achten ist, dass Faust am Ende durch
eine Gretchenvision von seiner orgiastischen Zerstreuung abgezogen wird.
2.6.3.3. Methodische Entscheidungen
Es ist in entscheidendem Maße den Anschauungsmaterialien überlassen die gesetzten
Ziele mit überschaubarem Zeitaufwand zu erreichen.
Streng genommen waren eigentlich während dieser Stunde fünf Szenen zu besprechen,
da die Szene „Am Brunnen“ noch nicht abschließend behandelt worden war. Um hier
sowohl eine Wiederholung als auch eine weitere Beschäftigung mit dieser Szene zu er-
reichen wird ein Bild dieser Szene als Folie eingesetzt52 Als weiteres Anschauungsmate-
rial zur Verdeutlichung der Situation Gretchens werden die in der Szene angedeuteten
Sanktionen für unehelich Schwangere (Kirchenbuße, Kranz wird vom Kopf gerissen,
Häckerling)53 herausgearbeitet und besprochen sowie der historische Fall der Zwangs-
51 Wie bereits in Fußnote 50 geschildert wurde, gehörte auch eine solche auf Inhaltswiedergabe reduzier-
te Stunde zur Unterrichtssequenz dazu. Da wurde allerdings überdeutlich, dass der Verzicht auf An-
schauungsmaterialien, begleitet von fehlendem Methodenwechsel, der Erreichung des Lernziels alles
andere als förderlich ist.
52 Der Autor hat sich für das Bild von German von Bohn entschieden; auf das Bild von Leopold Fla-
meng wurde verzichtet.
53 Vgl. Goethe: Faust I, Verse 3569; 3575; 3576.
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verheiratung eines Mannes, der eine Frau geschwängert hatte, diese dann aber nicht hei-
raten wollte, eingebracht.
Die Szene „Zwinger“ und die Szene „Straße“ werden lediglich kurz zur Verständnissi-
cherung besprochen, während bei der Szene „Dom“ als vorläufiger Höhepunkt der Ver-
zweiflung Gretchens näher auf das „Dies Irae“ von Thomas von Celano als Teil des Re-
quiems eingegangen wird um zu veranschaulichen,  wie diese Totenmesse (für Gret-
chens Mutter) auf Gretchen wirken muss, denn sonst bleibt ihre Ohnmacht am Ende der
Szene  möglicherweise  unverständlich.  Obwohl  fest  eingeplant,  wurde  es  leider  ver-
säumt eine Musikaufnahme des „Dies Irae“ zu besorgen, was die Anschaulichkeit natür-
lich noch wesentlich erhöht hätte.
Den Schluss bildet ein Schülervortrag über die Szene „Walpurgisnacht“, bei dem darauf
geachtet  werden  muss,  dass  der  Lehrer  nötigenfalls  Ergänzungen hinsichtlich  seiner
Zielstellung macht, falls der Schüler nicht von selbst dahin gelangt. Als mögliches An-
schauungsmaterial könnte hier nötigenfalls der Stich „Triumph des Todes“ von G. P.
Lasinio Figlio eingebracht werden.
2.6.3.4. Auswertung
Auch wenn während der Doppelstunde das Unterrichtsgespräch eindeutig dominierte,
konnte doch durch die verschiedenen Anschauungsmaterialien bei den meisten Schülern
eine aufmerksame und vor allem aktive Teilnahme an dieser anstrengenden Doppelstun-
de beobachtet werden.
Die historischen Fakten zum Umgang mit unehelichen Schwangerschaften stießen auf
Interesse, was sich auch daran zeigte, dass Gretchens Situation in der Szene „Dom“ von
den Schülern gut erklärt und begründet werden konnte, auch wenn der Behandlung die-
ser Szene nach der bloßen Zusammenfassung der Szenen „Zwinger“ und „Straße“ der
Einsatz eines Tondokumentes als weiteres Anschauungsmaterial gut getan hätte.
Die Szene „Walpurgisnacht“ wurde im Schülervortrag gut erarbeitet, sodass es nicht nö-
tig  war  grundsätzliche  Ergänzungen  und  Richtigstellungen  anzubringen.  Allerdings
fehlte es dem Vortrag ein wenig an Anschaulichkeit, weshalb der anschließende Einsatz
des Stichs von G. P.  Lasinio Figlio und seine Interpretation eine willkommene Ab-
wechslung (und gute Zusammenfassung) waren.
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2.6.4. Szene „Kerker“ (24.03.2006)
Auch durch solche „Schnelldurchgänge“ wie in der dritten der ausgewählten Stunden
konnte die Schlussszene „Kerker“ rechtzeitig vor der Klausur erreicht werden. Somit
blieb genügend Zeit für eine eingehende Besprechung dieser wichtigen Szene, sodass
letztlich sogar von dem Gedanken Abschied genommen werden musste zu dieser Szene
eine Klausuraufgabe zu stellen.
2.6.4.1. Sachanalyse
Die Szene „Kerker“ bringt die in der Szene „Dom“, als Gretchen das letzte Mal präsent
gewesen ist, noch ausreichend deutliche, nunmehr gewisse Information, was Gretchen
getan hat und in welchem Zustand sie sich nun im Kerker befindet. Sie ist über weite
Strecken nicht mehr imstande ihren Verstand zu gebrauchen, dann aber wieder unheim-
lich klarsichtig. Insofern ist es eine spannende Aufgabe zu untersuchen, wann in dieser
Szene Gretchen ihr Verstand verlässt, zu vermuten, warum das so ist, und zu untersu-
chen, was Gretchen in ihren wachen Momenten (nachdem man diese identifiziert hat)
sagt.
Außerdem muss die Schlussszene des ersten Dramenteils auch als Übergang zum zwei-
ten verstanden werden, was allerdings eine Einzelstunde nicht leisten kann, weswegen
dieses Motiv (insbesondere die Begründung des Ausscheiden Gretchens aus dem Dra-
ma) der Folgestunde vorbehalten bleibt.
2.6.4.2. Zielsetzung
Angesicht der begrenzten Zeit einer Einzelstunde ist eine Beschränkung der anzustre-
benden Ziele nötig. Es kommt daher vor allem darauf an herauszuarbeiten, in welchen
unterschiedlichen Bewusstseinszuständen sich Gretchen während der letzten Szene des
„Faust I“ befindet, und die Befunde jeweils am Text zu begründen. Darüber hinaus soll
noch einmal die Erstellung von Standbildern geübt werden.
2.6.4.3. Methodische Entscheidungen
Die Erreichung des ersten der beiden gesteckten Unterrichtsziele erfordert neben einer
guten Textkenntnis der gesamten Gretchentragödie auch ein gewisses Gespür für die
Gretchenfigur, was sicherlich nicht bei jedem Schüler vorausgesetzt werden kann. Da-
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her wurde als Sozialform die Gruppenarbeit gewählt, sodass Schüler mit unterschiedli-
chen Kenntnissen und Vorlieben zusammenarbeiten und sich dadurch nach Möglichkeit
diese unterschiedlichen Kenntnissen und Vorlieben zu einem Ganzen mischen. Außer-
dem ist es durch die arbeitsteilige Gruppenarbeit möglich die verschiedenen Seelenzu-
stände Gretchens relativ schnell zu erarbeiten.
Um diese verschiedenen Seelenzustände Gretchens nicht nur am Text belegen zu lassen
und um den übrigen Gruppen die Arbeitsergebnisse der eigenen Gruppe gut vor Augen
führen zu können wurde die Standbildmethode gewählt. Jede Gruppe stellt Gretchens
Gemütsverfassung anhand ihres Verhältnisses zu Faust dar. Dadurch ergibt sich zwar
die Gefahr, dass mehr Konzentration auf die Figurenkonstellation Gretchen – Faust als
auf die unterschiedlichen Seelenzustände Gretchens verwendet wird, doch rechtfertigt
der Zugewinn an Anschaulichkeit nach Meinung des Autors dieses Risiko.
2.6.4.4. Auswertung
Bereits während der Unterrichtsstunde wurde deutlich, dass das geplante Programm al-
lenfalls in einer Doppelstunde zu bewältigen gewesen wäre – und dass einige der me-
thodischen Entscheidungen der Erreichung der gesteckten Ziele eher im Wege standen
als dieselbe zu befördern. Zunächst setzte die Standbildaufgabe eine gründliche Text-
analyse voraus, die aus der eigenen Lektüre der Schüler nicht zu leisten war, weshalb
eine vorgeschaltete erneute Lektüre der gesamten Szene „Kerker“ notwendig gewesen
wäre.
Des Weiteren lenkten die Standbilder tatsächlich aufgrund ihrer spezifischen Leistungs-
fähigkeit die Aufmerksamkeit auf die Figurenkonstellation zwischen Faust und Gret-
chen, während die Veränderungen in Gretchens Seelenzustand bestenfalls durch einen
Vergleich der verschiedenen Gretchendarstellungen (z. B. durch entsprechende Fotogra-
fien von Ausschnitten aus den Standbildern) visualisierbar gewesen wären. Da keine
Fotografien angefertigt worden waren, traten in der Folgestunde die vier Arbeitsgruppen
noch einmal zusammen um jeweils Gretchens Gemütszustand möglichst anschaulich,
wenn auch nur mit Worten zu beschreiben. Damit konnte das durch die Standbilder ver-
ursachte Manko wenigstens teilweise ausgeglichen werden.
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2.7. Anmerkungen zu den übrigen Unterrichtsstunden
Der Autor hofft, dass durch die Schilderung von vier ausgewählten Unterrichtsstunden
ein anschauliches Bild der gesamten Unterrichtssequenz ermöglicht worden ist. Es sind,
wie schwer zu übersehen gewesen sein dürfte, vom Autor nicht nur „Sternstunden“ aus-
gewählt worden, sondern solche, in denen Chancen und Grenzen einer verstärkten Be-
rücksichtigung des Unterrichtsprinzips der Anschaulichkeit besonders gut sichtbar wur-
den. Deshalb braucht zu den übrigen Unterrichtsstunden lediglich angemerkt werden,
dass aus diesen keine wesentlichen über das bereits Dargestellte hinaus gehenden Er-
kenntnisse abgeleitet werden können.
2.8. Reaktion der Schüler
Es wurde anfangs angedeutet, dass der Mentor des Autors den Kurs L5D3 eher als nicht
so leistungsstark einschätzte. Nun kann nicht mit letzter Sicherheit behauptet werden,
dass eine Korrektur  dieses Vor-Urteils  auch auf die verstärkte Berücksichtigung des
Prinzips der Anschaulichkeit während der Unterrichtssequenz zu Goethes „Faust I“ zu-
rückzuführen sei, doch ist das Gegenteil noch weniger wahrscheinlich. Insofern mag die
zunehmende Leistungsfähigkeit und Leistungsbereitschaft der Schüler schon etwas mit
der Konzentration auf anschauliche Elemente im doch häufig allzu textlastigen Deutsch-
unterricht zusammenhängen, die übrigens auch über die Behandlung des „Faust“ hinaus
versucht wurde beizubehalten.
Auch wenn die Versuche Kausalitäten in einem Geflecht verschiedener aufeinander ein-
wirkender Einflussgrößen herzustellen müßig sein mögen, kann aber trotzdem behauptet
werden, dass sich die Schüler der verstärkten Berücksichtigung des Prinzips der An-
schaulichkeit alles andere als verweigert haben. Es war offensichtlich, dass ein Wechsel
der Zugangs- und Vermittlungskanäle nicht nur weitere als die üblichen Leistungsträger
des Kurses ansprach und zur Beteiligung animierte, sondern dass sich dadurch auch die
Konzentrationsfähigkeit  bei  nahezu  allen  Kursteilnehmern  verbesserte  –  was  in  der
Doppelstunde am Mittwochvormittag sicherlich deutlicher zu beobachten war als in der
Stunde am Freitagmittag.
Wie bereits einschränkend erwähnt worden war, wirkt eine Überfrachtung des Unter-
richts  mit  Anschauungsmaterialien den mit  ihrem Einsatz verbundenen Erwartungen
entgegen, was beispielsweise während der ersten der vier dargestellten Unterrichtsstun-
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den auch bei der Reaktion der Schüler nicht zu übersehen war. Ein Einsatz geeigneterer
Materialien zeigte hingegen die oben beschriebenen positiven Auswirkungen.
Ob sich durch eine verstärkte Berücksichtigung des Prinzips der Anschaulichkeit auch
die Leistungen der Schüler verbessert haben, kann schlechterdings nur vermutet werden.
Wenn indes eine verstärkte Integration von anschaulichen Elementen tatsächlich die in
diesem Abschnitt behaupteten Auswirkungen auf Leistungsbereitschaft und Konzentra-
tionsvermögen der Schüler gehabt hat,  dann dürften die im Laufe der ersten beiden
Kurssemester zu beobachtenden Verbesserungen im Leistungsniveau des Kurses we-
nigstens indirekt auf die erhöhte bzw. verbesserte Anschaulichkeit zurückzuführen sein.
Eine bemerkenswerte Reaktion der Schüler ist am Ende dieses Kapitels noch zu erwäh-
nen, nämlich die schnelle Gewöhnung an eine verstärkte Konzentration auf das Prinzip
der Anschaulichkeit. Dies machte sich deutlich in Unterrichtsstunden bemerkbar, in de-
nen – aus welchen Gründen auch immer – nicht ausreichend anschauliche Elemente in
den Unterricht integriert wurden. Immer dann war ein deutlicher Abfall der Leistungs-
bereitschaft und der Konzentrationsfähigkeit der Schüler zu beobachten. Dies wird vom
Autor als Beleg dafür gewertet, dass eine verstärkte Berücksichtigung des Unterrichts-
prinzips der Anschaulichkeit den Schülern zugute kommt.
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3. Auswertung der Befunde, Schlussfolgerungen
Im dritten und letzten Kapitel dieser Arbeit geht es darum festzuhalten, was an theoreti-
schen Einsichten und praktischen Befunden gesammelt worden ist, und Schlussfolge-
rungen für die Anwendung des Prinzips der Anschaulichkeit abzuleiten.
Zunächst kann konstatiert werden, dass das Unterrichtsprinzip der Anschaulichkeit im
Unterricht der Sekundarstufe II ebenso seinen Platz hat wie in der Primarstufe und der
Sekundarstufe I, dass die Anwendung dieses Prinzips auf den Unterricht in der Sekun-
darstufe II keineswegs eigenen Gesetzen gehorcht,54 aber mit derselben Sorgfalt wie an-
derswo eingesetzt werden muss. Unter dieser Voraussetzung kann die Konzentration auf
Anschaulichkeit auch in der Sekundarstufe II ihre Leistungsfähigkeit entfalten.
Nach den Erfahrungen der hier dargestellten Unterrichtssequenz über Goethes „Faust I“
kann die bereits im Theorieteil aufgestellte Regel unterstrichen werden, wonach das Be-
mühen um Anschaulichkeit in Verbindung mit anderen Unterrichtsprinzipien wie z. B.
dem Prinzip der Abstraktion (welches unverzichtbar ist, damit aus Anschauen Anschau-
ung wird) geeignet ist abwechselnd unterschiedliche Zugangs- und Vermittlungskanäle
zu bedienen.  Dadurch wird  ein  Maximum an Kommunikation  auf  unterschiedlichen
Ebenen erreicht. Infolgedessen können im Idealfall alle Schüler (auch) auf dem ihnen
jeweils entsprechenden Kanal angesprochen werden, während bei einer einseitigen Be-
vorzugung bestimmter Kanäle einige Schüler massiv bevorteilt, andere ebenso massiv
benachteiligt werden. Eine verstärkte Berücksichtigung des Prinzips der Anschaulich-
keit ist also nur zulässig, wenn es nicht auf Kosten anderer Unterrichtsprinzipien absolut
gesetzt wird. Außerdem haben die Praxisversuche gezeigt, dass alle Anschauungsobjek-
te nur dann ihre Wirkung entfalten können, wenn die Schüler an die entsprechenden In-
terpretationstechniken herangeführt worden sind und Zeit erhalten diese auch anzuwen-
den.
Der Erfolg oder Misserfolg einer verstärkten Berücksichtigung des Prinzips der An-
schaulichkeit steht und fällt mit den Anschauungsmaterialien sowie der Art und Weise
ihres Einsatzes, weshalb es sich auch in diesem Kapitel noch einmal den Anschauungs-
materialien zuzuwenden gilt.
54 Es kann beispielsweise nicht behauptet werden, in der Sekundarstufe II wäre weniger unmittelbare di-
rekte Anschauung (nach der Typologisierung von Peter Köck) nötig als etwa in der Primarstufe, nur
weil dort weniger indirekte Anschauung möglich ist.
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Es ist gesagt worden, dass sich die Auswahl von Anschauungsmaterialen der Erreichung
des entsprechenden Unterrichtsziels unterzuordnen habe. Wie schwierig diese sehr ein-
sichtige Forderung mitunter in der Praxis zu erfüllen ist, haben die Stunden der Unter-
richtssequenz gezeigt – was die Wichtigkeit dieser Forderung nur noch einmal unter-
streicht. Insbesondere hat es sich gezeigt, dass der Autor mehr Konzentration darauf
verwenden muss den Bezug zwischen Anschauungsmaterial und Lebenswirklichkeit der
Schüler (Möglichkeit zur Betroffenheit, zur Meinungsäußerung, zur Interpretation, zum
Widerspruch) zu gewährleisten.
Außerdem ist  deutlich geworden, dass die Abstimmung der Anschauungsmaterialien
auf das entsprechende Unterrichtsziel nicht immer funktioniert hat. Hier hat sich der
Autor mitunter von der Qualität des Anschauungsmaterials blenden lassen ohne dessen
Eignung für das gesteckte Unterrichtsziel hinreichend zu prüfen.
Überwiegend gewährleistet  war in der dargestellten Unterrichtssequenz die Wahrung
der Proportion zwischen dem zur Beschäftigung mit den Anschauungsmaterialien nöti-
gen Zeitaufwand und dem dadurch erzielten Lerneffekt, wodurch die Wichtigkeit diese
Proportion zu wahren indes nicht eingeschränkt werden soll.
Neben der Qualität der Anschauungsmaterialien hat die Quantität ihres Einsatzes einen
entscheidenden Einfluss auf deren Eignung zur Erreichung der entsprechenden Lernzie-
le. Die dargestellte Unterrichtssequenz hat eindrücklich gezeigt, dass zu viele Materiali-
en – und seien sie noch so gut auf das Unterrichtsziel abgestimmt – nicht zu diesem Ziel
hinführen können, da sie die Schüler ermüden. Hier ist weniger im Zweifelsfall mehr.
Für den Deutschunterricht  im Allgemeinen kann festgehalten werden, dass sich An-
schaulichkeit auch hier nicht auf bloßes Anschauen beschränken darf. Vielmehr gilt es,
das hat die Behandlung des „Faust I“ gezeigt, auch auditive Anschauungsmaterialien
nicht zu vernachlässigen.
Inwiefern eine verstärkte Berücksichtigung des Prinzips der Anschaulichkeit Einfluss
nimmt auf die Bereitschaft der Schüler zu aktiver Mitarbeit sowie auf deren Leistungen,
kann nur mit der gebotenen Vorsicht einschätzt werden. Der Autor hat aufgrund der hier
dargestellten Unterrichtssequenz den Eindruck gewonnen, dass die Schüler von den ge-
nannten Vorteilen einer verstärkten Berücksichtigung des Prinzips der Anschaulichkeit
profitieren, jedenfalls zeigte sich dies an einer im Vergleich zu vorangegangenen Unter-
richtseinheiten verbesserten Mitarbeit, was allerdings auch mit dem Wechsel der Lehr-
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kraft  oder  anderen  Einflussgrößen  zusammenhängen  könnte.  Für  diesen  Eindruck
spricht indes, dass sich die Schüler recht schnell an die Konzentration auf die Anschau-
lichkeit gewöhnten, schließlich war immer dann ein rapider Abfall der Beteiligung am
Unterrichtsgeschehen zu spüren, wenn die Anschaulichkeit einmal zu kurz kam.
Ob die Betonung anschaulicher Elemente positive Auswirkungen auf die Leistungen der
Schüler  hatte,  kann aufgrund ihrer  verstärkten  Beteiligung am Unterrichtsgeschehen
vermutet, aber letztlich nicht bewiesen werden.
Zuletzt sei noch angemerkt, dass eine verstärkte Berücksichtigung des Prinzips der An-
schaulichkeit zwar zunächst die zur Unterrichtsvorbereitung nötige Zeit möglicherweise
verlängert, durch die Notwendigkeit die Anschauungsmaterialien auf die Unterrichtszie-
le abzustimmen kommt es aber zu einer gründlicheren Planung dieser Unterrichtsziele,
was letztlich den Vorbereitungsaufwand ebenso verringert wie die gesteigerte Beteili-
gung der Schüler am Unterrichtsgeschehen.
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Abbildung 1: Überblick: Unterrichtsprinzipien
(Hoof: Didaktisches Denken und Handeln, 5. Auflage, S. 230 f.)
1
Abbildung 2: Synopse von Unterrichtsprinzipien
Auswertung von acht didaktischen Kompendien (Oswald, Paul: Bildungsprinzipien im Unterricht [Schriften des Düsseldorfer Kreises, 2], Ratingen: Henn 1964;
wiedergegeben nach: Hoof: Didaktisches Denken und Handeln, 3. Auflage, S. 206 f.)
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Abbildung 3: Erfahrungskegel (cone of experience)
(Dale, Edgar: Audio-visual methods in teaching, New York: Dryden Press 1954, S. 110; wieder-
gegeben nach: Wiese: Medien im Unterricht, S. 189)
3
Abbildung 4: Lehrbuchanalyse
(May: Das Prinzip der Anschaulichkeit, S. 94 f.)
Betrachtung von Unterrichtswerken für die gymnasiale Oberstufe
hinsichtlich des Vorhandenseins effektiver Anschauungsmaterialien
im Abschnitt Naturalismus sowie innerhalb der übrigen Abschnitte
Biermann, Heinrich/Schurf, Bernd
(Hg.):  Texte, Themen und Struktu-
ren.  Grundband  Deutsch  für  die
Oberstufe, Berlin: Cornelsen 1990.
 Porträt Gerhart Hauptmann
 Übersicht über Werke und Autoren der Epoche
 gesamt: einige Porträts, sehr geringe Anzahl an textbeglei-
tenden Anschauungsmaterialien, die zur sinnvollen Ergän-
zung genutzt werden können
Stadler, Hermann (Hg.): Texte und
Methoden.  12.  Schuljahr.  Lehr-
und  Arbeitsbuch  Deutsch,  Berlin:
Cornelsen 1992.
 keine Abbildungen zum Naturalismus
 gesamt: wenige Porträts, über 20 Abbildungen von hoher
Qualität hinsichtlich der Einsetzbarkeit im Unterricht
Stadler, Hermann (Hg.): Texte und
Methoden.  Lehr- und Arbeitsbuch
Oberstufe.  2.  Epochen  der  deut-
schen Literatur vom Mittelalter bis
zur  Gegenwart,  Berlin:  Cornelsen
1992.
 Verbesserung der  Auflage  von  1992,  zum Naturalismus
Porträts von Holz und Hauptmann, Abbildung Zeitschrift
Die  Gesellschaft mit  Vorrede  (auch  in  Ausgabe  von
1992),  Gemälde  von Max Liebermann  und Adolph von
Menzel
 gesamt: Erhöhung der Abbildungsanzahl zur vorangegan-
genen Ausgabe, fast alle Abbildungen inhaltlich sehr gut
und zur Erkenntnisgewinnung einsetzbar,  Steigerung der
auch schon positiven Gestaltung der vorherigen Ausgabe
Krywalski,  Diether/Margraf,  An-
dreas/Roedig,  Christian  (Hg.):
Kennwort 12.  Ein  literaturge-
schichtliches Arbeitsbuch,  Hanno-
ver: Schroedel 1992.
 keine Abbildungen zum Naturalismus
 gesamt: etwa 20 Abbildungen mittlerer inhaltlicher Quali-
tät, nur Teil von ihnen als echte Ergänzung und Denkan-
stoß verwendbar
Hebel, Franz (Hg.):  Lesen – Dar-
stellen – Begreifen. Lese- und Ar-
beitsbuch  für  den  Literatur-  und
Sprachunterricht.  12./13.  Schul-
jahr,  1.  Teil,  Berlin:  Cornelsen
1993.
 kein eigentliches Kapitel zum Naturalismus, aber als mög-
liche Ergänzung zwei Zeichnungen von Heinrich Zille und
eine Zille-Lithographie
 gesamt: etwa 50 Abbildungen guter inhaltlicher Qualität,
Möglichkeit  der selbständigen Auswahl und Zusammen-
stellung nach Bedarf
Ulshöfer, Robert (Hg.):  Arbeit mit
Texten. SII. Sprache, Literatur, Ge-
sellschaft,  Hannover:  Schroedel
1993.
 eine Abbildung zum Naturalismus von sehr guter inhaltli-
cher  Qualität:  Karikatur  auf  die  Freie  Bühne Berlin  aus
dem Kladderadatsch von 1889
 zeitgenössische Berlindarstellungen (um 1850),  die auch
im Bereich Naturalismus einsetzbar sind
 gesamt: Porträts, andere Abbildungen teilweise einsetzbar,
insgesamt gut
Mettenleiter, Peter/Knöbl, Stephan
(Hg.):  Blickfeld Deutsch. Oberstu-
fe, Paderborn: Schöningh 1991.
 kurze  Passage  innerhalb  des  Buches  zum Naturalismus,
Porträt von Gerhart Hauptmann und Karikatur zur Freien
Bühne aus dem Kladderadatsch
 gesamt: Buch in seiner Gesamtheit sehr anschaulich und
übersichtlich gestaltet, mehr als 100 Abbildungen, die zur
konstruktiven Textergänzung verwendet  werden können,
aber Dominanz des Porträts
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Abbildung 5: Methodische Aspekte des anschaulichen Unterrichtens
(Wellenhofer: Unterricht heute, S. 90)
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Abbildung 6: Stoffverteilungsplan für die Unterrichtssequenz „Faust I“
Datum Stoff Anschauungsmaterial Bemerkungen
04.01. Fauststoff Namen/Jahreszahlen, Faust-Bild, Texte zum Umfeld des historischen Faust, Titelkupfer
und Holzschnitte aus Faustbüchern
11.01. Goethescher Faust Erarbeitung eines Wissenschaftlerdialogs und -monologs, Tondokument (Kurt Böwe als
Faust), Bilddokumente (Studierzimmer, Erdgeist), Rezitationsübung, Zeichenübung
13.01. Faustprolog Bilddokument (Hiob wird vom Teufel gequält)
18.01. Faust und Wagner Standbild zum Verhältnis Faust – Wagner; Tondokument (Böwe)
20.01. Faust und Mephisto Rezitationsübung, Bilddokument (Goethe:Beschwörung des Pudels)
01.02. Pakt mit Mephisto Konzentration auf Stimmungsschwankungen Fausts bis zum Abschluss des Pakts
03.02. Szenen „Auerbachs Keller“, „Hexenküche“ Rezitationsübung, Erstellung einer Anrede Fausts an das Publikum, Bilddokument (Au-
erbachs Keller)
08.02. Einführung Gretchentragödie Bilddokument (Gretchens begegnet Faust)
10.02. Auswertung Interpretationshausaufgabe Rezitation der interpretierten Passage
Szene „Garten“ Szenische Interpretation nur teilweise umgesetzt
06.03. Szene „Wald und Höhle“ - Schülervortrag
15.03. Szenen  „Zwinger“,  „Dom“,  „Straße“,  „Wal-
purgisnacht“
Bilddokumente (Gretchen am Brunnen, Zauberfest auf dem Blocksberg), Text (histori-
scher Schwängerungsfall aus dem Codex Augusteus)
Schülervortrag
22.03. Szene „Trüber Tag“ Text (Umgang mit Kindesmörderinnen, der Fall Susanna Margaretha Brandt)
24.03. Szene „Kerker“ Standbild Kerker-Szene, Verdeutlichung der seelischen Entwicklung Gretchens in der
Szene
29.03. Überleitung zu „Faust II“ Bilddokumente (Szenenbilder zur „Kerker“-Szene)
07.04. Vorbereitung Theaterbesuch Text (Interview Volker Metzler, TJG) vorher Klausur
08.04. Theaterbesuch TJG
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09.55 M, ZO Daten und Namen (zunächst an der verdeckten Tafel) se-
parat an der Tafel; zuerst nur unkommentiert  Jahreszah-
len, dann verdeckte Tafel umdrehen
Wie hängen diese Daten und Namen zusammen?
(Übersicht auf erstem Blatt zur Kenntnisnahme)




1759 Gotthold Ephraim Lessing
Jakob Michael Reinhold Lenz (1751-1792)





09.58 M, ZO Was erwarten Sie von einer Beschäftigung mit dem Faust-
stoff und Goethes „Faust“?
UG
10.03 EA Interpretation  des  Faust-Bildes  auf  dem Übersichtsblatt,
Beiträge an der Tafel festhalten
SST, UG skeptischer  Blick,  fragend  geöffneter  Mund,  Renaissance-
mensch,  geheimnisvolle  Berufsbezeichnung,  rätselhafte  he-
bräische  Schriftzeichen,  gleichzeitig  konkrete  zeitliche  Ein-
ordnung ins württembergische Knittlingen
10.10 EA alle Schüler bearbeiten in Partnerarbeit  die drei Quellen
zum historischen Faust:  1.  Welche Tätigkeiten oder Fä-
higkeiten Fausts ragen heraus? 2. Welche Wertschätzung
genießt Faust bei seinen Zeitgenossen? anschließend Ver-
gleich
PA, UG I) Ablehnung, aber dennoch Wertschätzung; konvenierend =
behagen; geht es hier wirklich um Faust?
II) scolastice virginis (10.02.); iussit reverendissimus = Hoch-
würden grüßt; Wertschätzung Fausts
III) zwiespältig
10.40 EA, ES Erarbeitung von Fausts Wesenszügen UG Tafelanschrieb:  Astrologe der  vom  Fürstbischof  dafür  ent-
lohnt  wird  (damals  anerkannte  Basiswissenschaft,  7  artes),
Wahrsager (Chiromant, Kristallkugel), Alchimist (kennt sich
mit Elementen aus, 3 im ersten Text genannt, Alchimist hatte
damals neben Laboratorium häufig Oratorium   Gebet, Be-
schwörung),  Magier (weiße  Magie  damals  durchaus  aner-
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kannt, sogar von der Kirche  schwarze Magie ist dem Teufel
zu-, der Kirche abgewandt), Arzt (Würdigung in 3. Quelle) 
schillernde Persönlichkeit, bei Autoren 1 u. 3 schwingt aber
vielleicht auch Berufsneid mit
10.55 EA Übergang  zum  Volksbuch  (Erinnerung  an
Übersichtsblatt),  Auflegen  der  3  Folien  (Titelblätter
„Volksbücher“; Holzstiche)
LV schon zu Lebzeiten war Faust sagenhafte Gestalt, nach seinem
Tod Mund-zu-Mund-Überlieferung seiner Taten (Andichtun-
gen), von Johann Spies 1587 erstmals und mit großem Erfolg
veröffentlicht (Historie von D. Johann Fausten – Volksbuch)
1674 gibt der Nürnberger Arzt Nikolaus Pfitzer eine Neubear-
beitung des Volksbuches heraus, daraus die zu bearbeitenden
Texte
11.00 EA bei der letzten Folie Erweiterung des Lebenslaufs des his-
torischen Faust zur Sage leicht nachweisbar
UG
11.02 EA Auswertung von einzelnen Kapiteln aus dem pfitzerschen
Volksbuch (Kurs in 4 Gruppen teilen)
(bei Auswertung Holzschnitte zur Illustration)
PA, UG Antwortmöglichkeiten  in  Stundenblättern  aufschlagen  (Na-
wrath, S. 24 f.)
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Übersicht: Historischer Faust, Fauststoff
(Abbildung: Arbeitsmaterialien Deutsch. Zu Johann Wolfgang von Goethe: Faust, S. 5; Text:
Johnke/Schwandt: Johann Wolfgang von Goethe: Faust, I.04)
Der Faust-Stoff im Überblick
1478/1480-1540 
(Johann) Georg Faust ist  vermutlich am
23. April 1478 in Knittlingen geboren und
1540 in Staufen im Breisgau spektakulär
ums Leben gekommen.
Er  war  Astrologe,  Heilkundiger,  Magier
und  Alchimist,  soll  als  Wahrsager  auf
Jahrmärkten  aufgetreten  sein.  Wahr-
scheinlich  war  Faust  Autodidakt;  jeden-
falls  hat  er  keine  akademischen  Grade
erworben. Er war Zeitgenosse von Luther
(1483-1546) und Paracelsus (1493-1541)
und galt  als provokante Außenseiter-Er-
scheinung.  Doch obgleich  ein Brief  des
Abtes  Trithemius  an  den  Heidelberger
Mathematiker und Hofastrologen Johann
Virdung vom 20. August 1507 (gedruckt
1536)  Faust  des  Betruges  und  eitler
Scharlatanerie  bezichtigt,  wurde  Faust
weder  von  der  Inquisition  verfolgt  noch
durch weltliche Gerichte inhaftiert. 
Es ist denkbar, dass Faust zu den so ge-
nannten Wahren Alchimisten zählte, die analog
zu ihren Experimenten im  Laboratorium durch
Studium, Meditation und Askese im Oratorium inneres Gold in sich selber zu
läutern versuchten. In diesem Falle wäre der historische Faust dem Dramenhel-
den Goethes nahe verwandt.
um 1580
entsteht  die Handschrift  „Historia und Geschicht  des Doctor  Johannis Faustj
des Zauberers [...]“ (so genannte Wolfenbütteler Handschrift)
1587
Aus der Wolfenbütteler Handschrift entsteht durch die  Redaktorenarbeit eines
orthodoxen  Verlegers,  der  vor  dem neuzeitlichen  religiösen  Erkenntnisdrang
warnen wollte, das Faust-Buch „Historia von D. Johann Fausten, dem weitbe-
schreyten Zauberer und Schwartzkünstler. Wie er sich gegen dem Teuffel auff
eine benandte zeit verschrieben / Was er hierzwischen für seltzame Abentheu-
wer gesehen / selbs angerichtet vnd getrieben / biß er endtlich seinen wol ver-
dienten Lohn empfangen. [...] / allen hochtragenden / fürwitzigen vnd Gottlosen
Menschen zum schrecklichen Beyspiel / abscheuwlichen Exempel / vnnd treu-
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Titelblatt eines im 18. Jh.
gedruckten Höllenzwangs
whertziger Warnung zusammen gezogen [...] / Gedruckt zu Franckfurt am Mayn
/ durch Johann Spies“. (in zwölf Jahren 22 Neuauflagen und fünf Übersetzun-
gen)
„Es enthält die Geschichte eines Mannes, der einen Bund mit dem Teufel macht
[…]. Aber zu dem Teufelsbund-Motiv kommt hier etwas hinzu, was keine dieser
anderen Sagen enthält, was den Geist des 16. Jahrhunderts atmet und früher
nicht  möglich  gewesen wäre.  Der  Mann,  der  hier  den Bund mit  dem Teufel
macht, hat sich ‚fürgenommen, die Elementa zu spekulieren’ (Kap. 6). Es heißt
‚Dem trachtet er Tag und Nacht nach, nahme er sich Adlerflügel,  wollte alle
Grund am Himmel  und Erden erforschen …’ (Kap.  2).  Nicht  also Gier  nach
Reichtum und Lebensgenuss treibt ihn, sondern Drang nach Erkenntnis.“
(Goethe, Faust. Herausgegeben und kommentiert von Erich Trunz. München: Beck, 1991. S.
470).
1604
Veröffentlichung  des  aufgrund  der  englischen  Übersetzung  der  Historia  von
1587 entstandenen Schauspiels „The Tragicall History of the Life an Death of
Doctor Faustus“ von Christopher Marlowe (1564-1593). 
Das Schauspiel zeigt Faust als einen Renaissance-Menschen, der nach Macht,
Schönheit  und  Wissen  strebt.  Es  beginnt  mit  einem  Eingangsmonolog  voll
Überheblichkeit  (superbia)  und  endet  mit  einem Schlussmonolog  voller  Ver-
zweiflung (desperatio).Fausts inneres Ringen wird durch die allegorischen Figu-
ren eines guten und eines bösen Engels veranschaulicht. Mephisto ist hier be-
reits mit eigenem tragischen Innenleben ausgestattet. Und an die Stelle der hä-
mischen Freude über den schauerlichen Untergang des Teufelsbündlers tritt in
Marlowes Erfolgsdrama Anteilnahme und Respekt für den außergewöhnlichen
Menschen. „Dieser Faust hat die Unerschrockenheit und Diesseitigkeit Shakes-
peare’scher Bösewichter: die Geister sollen ihm wunderbare Kriegsmaschinen
liefern und die schönste aller Frauen. Er ist grenzenlos im Ergreifen des Le-
bens, als Magier will er ein irdischer Gott sein, und was danach kommt, küm-
mert ihn nicht.“ (Ebenda, S. 473).
Zahlreiche Wanderbühnen übernahmen die deutsche Übersetzung des Stückes
in ihr Repertoire und führten es im 17. und 18. Jahrhundert  regelmäßig auf.
Goethe lernte das Stück als Puppenspiel in seiner Jugend kennen, las das Mar-
lowe-Stück aber erst 1818.
Weitere Bearbeitungen des Faust-Stoffes
Neben Goethe haben sich auch zahlreiche andere Schriftsteller mit dem Faust-
Stoff beschäftigt. So hat Gotthold Ephraim Lessing (1729-1781) ein Faust-Stück
geschrieben, das aber beim Versand verloren ging. Erhalten geblieben ist nur
ein Fragment.  Heinrich Heine (1789-1856) hat ein Ballett-Stück geschrieben:
„Der Doktor Faust. Ein Tanzpoem, nebst kuriosen Berichten über Teufel, Hexen
und Dichtkunst“. Im 20. Jahrhundert haben sich u. a. Klaus Mann (1906-1949)
in seinem Roman „Mephisto“ und Thomas Mann (1875-1955) in seinem Roman
„Doktor Faustus“ mit dem Faust-Stoff auseinander gesetzt.
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Arbeitsblatt: Zeugnisse über den historischen Faust
(Arbeitsmaterialien Deutsch. Zu Johann Wolfgang von Goethe: Faust, S. 5 ff.)
1. Johannes Trithemius: Brief an Johann Virdung (1507)
Über den historischen Menschen Faust geben neun bekannte Schriftstücke von Zeitgenossen und
Augenzeugen Auskunft. Das folgenreichste Dokument für die Wertung der Person Faust ist ein Brief
des Abtes Johannes Trithemius, der dem Kloster Sponheim bei Kreuznach vorstand, an Johann Vir-
dung in Heidelberg vom 20. August des Jahres 1507. Trithemius stand selbst im Rufe, die Kunst der
schwarzen Magie zu praktizieren, und sah wohl mit Berufsneid auf den Kollegen Faust. Das Doku-
ment enthält eine Aufzählung der vielfältigen Tätigkeiten und Fähigkeiten Fausts als Magier, und
zwar als Nekromant (= Schwarzkünstler), als Wahrsager aus der Hand (= Chiromant), als Alchi-
mist der Elemente Feuer (Pyromant), Wasser (Hydromant) und Luft (Aeromant) mit der Wertung
der Kirchenfeindlichkeit und Anmaßung.
Im Eingangsmonolog gibt Goethe seinem Faust eine vergleichbare Vielseitigkeit an Tätigkeiten und
Fähigkeiten (354-377).
(20. August 1507)
Jener Mensch, über welchen du mir schreibst, Georg Sabellicus, welcher sich den Fürsten
der Nekromanten zu nennen wagte, ist ein Landstreicher, leerer Schwätzer und betrügeri-
scher Strolch, würdig ausgepeitscht zu werden, damit er nicht ferner mehr öffentlich verab-
scheuungswürdige und der heiligen Kirche feindliche Dinge zu lehren wage. Denn was sind
die Titel,  welche er sich anmaßt,  anders als Anzeichen des dümmsten und unsinnigsten
Geistes, welcher zeigt, daß er ein Narr und kein Philosoph ist? So machte er sich folgenden
ihm konvenierenden Titel zurecht: Magister Georg Sabellicus, Faust der Jüngere, Quell-
brunn der Nekromanten,  Astrolog, Zweiter der Magie,  Chiromant,  Aeromant,  Pyromant,
Zweiter  in der Hydromantie.  – Siehe die törichte Verwegenheit  des Menschen; welcher
Wahnsinn gehört dazu, sich die Quelle der Nekromantie zu nennen! Wer in Wahrheit in al-
len guten Wissenschaften unwissend ist, hätte sich lieber einen Narren denn einen Magister
nennen sollen. Aber mir ist seine Nichtswürdigkeit nicht unbekannt. Als ich im vorigen Jah-
re aus der Mark Brandenburg zurückkehrte, traf ich diesen Menschen in der Nähe der Stadt
Gelnhausen an, woselbst man mir in der Herberge viele von ihm mit großer Frechheit aus-
geführte Nichtsnutzigkeiten erzählte. Als er von meiner Anwesenheit hörte, floh er alsbald
aus der Herberge und konnte von niemand überredet werden, sich mir vorzustellen.
Wir erinnern uns auch, daß er uns durch einen Bürger die schriftliche Aufzeichnung seiner
Torheit, welche er dir gab, überschickte. In jener Stadt erzählten mir Geistliche, er habe in
Gegenwart vieler gesagt, daß er ein so großes Wissen und Gedächtnis aller Weisheit er-
reicht  habe,  daß, wenn alle Werke von Plato und Aristoteles samt all  ihrer Philosophie
durchaus aus der Menschen Gedächtnis verlorengegangen wären, er sie wie ein zweiter He-
bräer Esra durch sein Genie sämtlich und vorzüglicher als vorher wiederherstellen wolle.
Als ich mich später in Speyer befand, kam er nach Würzburg und soll sich in Gegenwart
vieler Leute mit gleicher Eitelkeit gerühmt haben, daß die Wunder unseres Erlösers Christi
nicht anstaunenswert seien; er könne alles tun, was Christus getan habe, so oft und wann er
wolle. In den Fasten dieses Jahres kam er nach Kreuznach, wo er sich in gleicher großspre-
cherischer Weise ganz gewaltiger Dinge rühmte und sagte, daß er in der Alchimie von al-
len,  die  je  gewesen,  der  Vollkommenste  sei  und  wisse  und  könne,  was  nur  die  Leute
wünschten. Während dieser Zeit war die Schulmeisterstelle in gedachter Stadt unbesetzt,
welche ihm auf Verwendung von Franz von Sickingen, dem Amtmann deines Fürsten, ei-
nem nach mystischen Dingen überaus gierigen Manne, übertragen wurde. Aber bald darauf
begann er mit Knaben die schändlichste Unzucht zu treiben und entfloh, als die Sache ans
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Licht kam, der ihm drohenden Strafe. Das ist es, was mir nach dem sichersten Zeugnis von
jenem Menschen feststeht, dessen Ankunft du mit so großem Verlangen erwartest.
(Johannes Trithemius: Epistolae familiares, Haganoae 1536, S. 312 ff. – Hier zitiert nach: Das Volksbuch
von Doktor Faust. 1587, Stuttgart 1981, S. 131-133)
2. Aus dem Rechnungsbuch des Fürstbischofs Georg III. von Bamberg (1520)
Das Dokument vom 12. Februar 1520 zeigt Faust am Hofe eines Bischofs in der geschätzten und
hochbelohnten Funktion eines Astrologen, der das Horoskop zu stellen versteht und hier den Titel
,Doktor' trägt.
Goethe stellt Faust als Doktor vor, der im Lande umhergezogen ist und die Leute an der Nase her-
umgeführt hat (360-363).
(12. Februar 1520)
Item X gulden geben und geschenckt Doctor Faustus ph[ilosoph]o zuvererung hat m[einem]
g[nedigen] herren ein nativitet oder Indicium gemacht, zalt am Sontag nach stolastice. Jussit
R[everendissi]mus.
(Mayerhofer,  Johann:  Faust  beim Fürstbischof  von  Bamberg.  In:  Vierteljahresschrift  für  Literaturge-
schichte 3 [1890], Heft 1, S. 177 f. – Hier zitiert nach:  Hier zitiert nach: Das Volksbuch von Doktor
Faust. 1587, Stuttgart 1981, S. 133 f.)
3. Philipp Begardi: Index sanitatis (1539)
Philipp Begardi war als Leibarzt in Worms tätig und hebt im „Index sanitatis“ aus dem Jahre 1539 als
einziger Zeitgenosse Fausts Tätigkeit als Arzt positiv hervor.
Bei Goethe ist Faust von Anfang an der Mediziner (355), der besonders deswegen beim Osterspaziergang
vom Volk geehrt wird (981-1055).
Es wirt noch eyn namhafftiger dapfferer mann erfunden: ich wolt aber doch seinen namen
nit genent haben / so wil er auch nit verborgen sein / noch unbekant. Dann er ist vor etlichen
jaren vast durch alle landtschafft / Fürstenthuomb vnnd Königreich gezogen / seinen namen
jederman selbs bekant gemacht / vnd seine grosse kunst / nit alleyn der artznei / sonder auch
Chiromancei / Nigramancei /  Visionomei /  Visiones imm Cristal /  vnd dergleichen mer
künst / sich höchlich berümpt. Vnd auch nit alleyn berümpt, sonder sich eynen berümpten
vnd erfarnen meyster bekant vnnd geschriben. Hat auch selbs bekant / vnd nit geleugknet /
dasz er sei / vnnd heysz Faustus, domit sich geschriben Philosophum Philosophorum etc.
Wie vil aber mir geklagt haben, dasz sie von jm seind betrogen worden, deren ist eyn grosse
zal gewesen. Nuon sein verheyssen ware auch grosz / wie des Tessali:  dergleichen sein
rhuom / wie auch des Theophrasti: aber die that / wie ich noch vernimm, vast kleyn vnd be-
trüglich erfunden: doch hat er sich imm gelt nemen, oder empfahen (das ich auch recht red)
nit gesaumpt / vnd nachmals auch imm abzugk / er hat / wie ich beracht / vil mit den ferszen
gesegnet. Aber was soll man nuon dazuthuon, hin ist hin / ich wil es jetzt auch do bei lassen
/ luog du weiter / was du zuschicken hast.
(Mahal, Günther: Faust, der Mann aus Knittlingen: 1480-1980. Dokumente, Erläuterungen, Informatio-
nen, Knittlingen: Mahal 1980, S. 38)
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Arbeitsblatt: Episoden aus dem „Volksbuch“ von Ch. Nikolaus Pfitzer
(Arbeitsmaterialien Deutsch. Zu Johann Wolfgang von Goethe: Faust, S. 9-16)
Das zehende Capitel.
Von der schrecklichen Obligation und Handschrifft, so D. Faustus dem Teuffel, in eines
Münchs habit verkleidet, hat übergeben.
[…] D. Faustus trachtete nur dahin, wie er seine Wollust und Mütlein in dieser Welt recht
abkühlen möchte, und war eben auch dieser Meinung, welcher jener vorneme Herr
gewesen, der unter andern auf dem Reichstage zu etlichen gesaget hat: Himmel hin, Him-
mel her, ich neme hier das Meinige, mit dem ich mich auch erlustige, und lasse Himmel
Himmel seyn; wer weiß, ob die Auferstehung der Todten wahr sey?
Name derhalben ein spitziges Schreibmesserlein, und öffnete ihm an der lincken Hand ein
Aederlein, das ausfliessende Blut faste er in ein Gläslein, satzte sich nieder, und schrieb mit
seinem Blut und eigener Hand, nachfolgende erschreckliche Obligation und Verbündniß:
[…]
ICh Johannes Faustus, Doctor, bekenne hie öffentlich am Tag, nachdem ich jederzeit zu Ge-
müt gefasset, wie diese Welt mit allerley Weisheit, Geschicklichkeit, Verstand und Hoheit
begabet, und allezeit mit hochverständigen Leuten geblühet hat; dieweil ich denn
von Gott dem Schöpffer nicht also erleuchtet, und doch der Magiae fähig bin, auch darzu
meine Natur von himmlischen Influentien geneigt, zu deme auch gewiß und am Tage ist,
daß der irrdische GOtt, den die Welt den Teuffel pflegt zu nennen, so erfahren, mächtig, ge-
waltig und geschickt ist, daß ihme nichts unmüglich, so wende ich mich nun zu dem, und
nach seiner Versprechung soll er mir alles leisten und erfüllen, was mein Hertz, Gemüte,
Sinn und Verstand begehret und haben will, und soll an nichts Mangel erscheinen, und so
denn dem also seyn wird, so verschreibe ich mich hiermit mit meinem eigenen Blut, wel-
ches, wie ich gleichwol bekennen muß, daß ichs von dem GOtt deß Himmels empfangen
habe, daß ich dasselbe und auch diesen meinen Leib und Gliedmassen, so mir durch meine
Eltern gegeben, und alles was an mir ist, sammt meiner Seelen, hiemit diesem irrdischen
Gott feil trage, und verspreche mich ihm mit Leib und Seel.
[…] und dieweil unser aufgerichte Bündniß vier und zwantzig Jahr währen soll, so soll er
denn, wenn diese verschienen und verloffen, dieses sein Unterpfand, Leib und Seele an-
greiffen, und darüber zu schalten und zu walten Macht haben: […]
Als er nun solche greuliche, erschreckliche,  Gottes-  und Ehr- und Seligkeit-  vergessene
Verschreibung verfertiget hatte, ist bald darauf der Teuffel in eines grauen Münchs Gestalt
erschienen, und zu ihm getretten; da denn D. Faustus ihm seine Obligation und Verschrei-
bung eingehändiget, darauf er gesaget: […]
Morgenden Tags will ich dir einen gelehrten und erfahrenen Geist senden, der soll dir die
Zeit deines Lebens dienen und gehorsam seyn: sollst dich auch für ihme nicht fürchten,
noch entsetzen, er soll dir in Gestalt eines grauen Münchs, wie ich anjetzo, erscheinen und
dienen.
Das fünff-und-dreyssigste Capitel.
Wie D. Faustus zu Leipzig mit gar leichter Mühe ein grosses Faß mit Wein aus den Keller
brachte und solches durch eine Wettung gewane.
Folgendes  Tages  besahen  sie  die  Stadt,  verwunderten  sich  über  die  Kostbarkeiten  der
Kauffmannschafft, verrichteten theils ihre Geschäffte, und als sie nahe zu ihrem Wirtshaus
wieder kamen, namen sie war, daß gegen über in einem Weinkeller die so genannten Wein-
oder Bier-Schröter allda ein Faß Wein, sieben in acht Aimer haltend, aus dem Keller schro-
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ten oder bringen wolten, vermochten aber doch solches nicht, wie sehr sie sich auch deßwe-
gen bemüheten, bis etwan ihrer noch mehr darzu kämen.
D. Faustus und seine Gesellen stunden da still und sahen zu; da sprach D. Faustus (der auch
dieses Orts wolte seiner Kunst wegen bekandt seyn) fast hönisch zu den Schrötern:
wie stellet ihr euch doch so läppisch darzu, seynd euer so viel, und könnet ein solches Faß
nicht zwingen? solte es doch einer wol allein verrichten können, wenn er sich recht darzu
schicken wolte! […]
unter wärendem diesen Handel kommt der Herr deß Weinkellers darzu, und vernimmt bald
die Ursach, und sonderlich daß der eine (Faustus) gesaget, es köndte das Faß einer wol al-
lein aus dem Keller bringen, spricht derohalben halb zornig zu ihm, wolan, weil ihr denn so
starcke Riesen seyd, welcher unter euch das Faß alleine wird herauf und aus
dem Keller bringen, dessen soll es seyn.
D. Faustus war nicht faul, und weiln eben etliche Studenten darzu gekommen, ruffet er die-
se an zu Zeugen dessen das vom Weinherrn ist versprochen worden, gienge also hinab in
den Keller, und satzte sich recht auf das Faß, gleich als auf einen Bock, und ritte, so zu re-
den, das Faß nicht ohne männigliches Verwundern herauf: darüber denn der Weinherr sehr
erschrocken; und ob er wol fürgewendet, daß dieses nicht natürlich zu gienge, muste er
doch sein Wort und Versprechen halten, wolte er anderst nicht den Schimpff zusamt dem
Schaden haben. Liesse also das Faß mit Wein dem D. Fausto folgen, der es denn seinen Ge-
sellen, zugleich auch denen Zeugen, den Studenten zum Besten gegeben, welche bald An-
stalt gemacht, daß das Faß in das Wirtshaus geliefert worden, wohin sie noch mehr andere
gute Freunde erbetten, und sich etliche Tage davon lustig gemachet, so lang ein Tropffen
Weins im Faß gewesen.
Das zwey-und-zwantzigste Capitel.
Wie der Geist Mephostophiles dem D. Fausto auf sein Begehren, weiln er sich nicht ver-
heurathen dörffen, die schöne Helena aus Griechenland, zu einer Beyschläfferin geschaffet;
mit welcher er einen Sohn erzeuget.
DAmit nun der elende D. Faustus seines Fleisches bösen Lüsten genugsam Raum geben,
und er also des Verheuratens gantz und gar vergessen möchte, gibt ihm der Satan die Ge-
dancken ein, wie er doch die schöne Helenam aus Griechenland, von welcher noch heutiges
Tags die Welt viel zu sagen weiß, nicht allein sehen, sondern gar zu einer Concubin und
Beyschläfferin haben und behalten möchte. […] welches denn der Geist zu thun verspro-
chen. […] und folgte ihm also die Königin auf dem Fuß nach, so wunderschön, daß D.
Faustus nicht wuste, ob er bey sich selbst wäre oder nicht. Diese Helena erschiene denn als
in einem köstlichen Purpurkleid, ihr Haar hatte sie herab hangen, welches schön herrlich,
als Goldfarb schiene, auch so lang war, daß es ihr bis in die Kniebiege herab hienge mit
schönen kolschwartzen Augen, mit einem runden Kopff, holdseligem Angesicht und liebli-
chen Wangen; sie war eine schöne länglichte gerade Person, und war kein Tadel an ihr zu
finden.
Als nun D. Faustus solches alles sahe und wol betrachtete, hat diese verzauberte Helena ihm
das Hertz dermassen eingenommen und gefangen, daß er zur Stund in hefftiger Liebe gegen
sie  entzündet  wurde,  und  mit  ihr  bald  anhube  zu  schertzen,  ja  nachgehends  für  seine
Beyschläfferin beyhielte, die er denn so lieb gewanne, daß er schier keinen Augenblick von
ihr seyn kunte noch wolte, und also dabei alles Verehlichens vergasse. Etliche Monat stri-
chen indessen vorbey, da er einsten von ihr berichtet wurde, wie sie von ihm schwanger
worden wäre, welches er vielmals aber widersprochen, wol wissend, daß solches nicht be-
schehen könne, sinternal sie ja keine natürliche leibhaffte Person wäre, u.s.w.
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Nachdem er aber gesehen, dass sie fast zu Ende deß Jahrs mit natürlichen Geburtsschmert-
zen beleget worden, auch vermittelst solcher hierauf eines Sohns niderkommen und gene-
sen, hat D. Faustus sich höchlich darüber erfreuet, und ihn Justum Faustum genennet. Wel-
cher aber hernach, nach seines Vattern, D. Fausti, elenden Tod, zugleich mit seiner ver-
meinten Mutter verschwunden.
Das siebenzehende Capitel.
Von dem greulichen und erschröcklichem Tod D. Fausti.
AUf solche vorher gethane Nacht-Wünschung tratten die Gäste einer nach dem andern zu
D. Fausto, hatten ein hertzliches Mitleiden, und sprachen mit erschrockenem Hertzen: Herr
Doctor, hiermit wünschen wir euch eine gute Nacht, und zwar eine bessere weder ihr ver-
meinet, wir bitten sämtlich nochmals, ihr wollet eures Heils und eurer Seelen Wolfahrt bei
jetziger letzten Zeit warnemen; und weil ihr nicht anderst glaubet, denn der Teuffel werde
diese Nacht euren Leib hinweg nehmen, so ruffet den Heiligen Geist um Beystand an, damit
er euere Seele möge regieren, und zu einem unzweiffelichten Glauben an Christum bringen:
[…]
Darauf gantz weinende D. Faustus sagte: Ach liebe Herren, ich will in meinem Hertzen so
viel seufftzen, und ächtzen, ob etwann mich verlornen GOTT wieder möchte zu Gnaden
aufnemen; aber ich besorge leider, daß nichts daraus werden dörffte, denn meiner Sünden
ist  zu viel:  und unter  solchen Reden sancke er gleich einem Ohnmächtigen hin auf die
nächste Banck, dessen sie alle erschracken, und sich bemüheten ihn aufzurichten. […]
Als nun bald die Mitternacht-Stunde erschienen, da entstunde plötzlich ein grosser unge-
stümmer Wind, der risse und tobte, als ob er das Haus zu Grund stossen wolte. Wem war
nun ängster und bänger als diesen Studenten, sie wünscheten zehen Meilen von dar zu seyn,
sie sprungen aus den Betten mit grosser Furcht, da sie nemlich kurtz darauf in der Stuben,
in welcher D. Faustus liegen geblieben, ein greuliches Zischen und Pfeiffen, als ob lauter
Schlangen und Nattern zugegen wären, gehöret und vernommen: noch mehr aber wurden
sie bestürtzet, da sie vernommen das Stossen und Herumwerffen in der Stuben, den armseli-
gen Faustum zetter Mordio schreyen, bald aber nichts mehr. Und vergieng der Wind, und
legte sich, und ward alles wieder gantz still.
Kaum hatte es recht getaget, und deß Tages liecht in alle Gemächer deß Hauses geleuchtet,
da waren die Studenten auf, giengen mit einander gantz erschrocken in die Stuben, um zu-
sehen, wo D. Faustus wäre, und was es für eine Bewandniß diese Nacht über mit ihm ge-
habt hätte; sie kamen aber kaum dahin, so sahen sie, bey Eröffnung der Stuben, daß die
Wände, Tisch, und Stüle voll Bluts waren: ja sie sahen mit Erstaunen, daß das Hirn D.
Fausti an den Wänden anklebete, die Zähne lagen auf der Erden, und musten also augen-
scheinlich abnemen, wie ihn der Teuffel von einer Wand zu der andern müsse geschlagen
und geschmettert haben.
Leichtlich ist  zu glauben, was solches Spectacul für ein Entsetzen unter solchen jungen
Leuten werde verursachet haben, sonderlich, da sie kurtz hierauf den Cörper allenthalben
im Hause gesucht, solchen aber zuletzt ausserhalb deß Hauses auf einem nahegelegenen
Misthauffen liegen gefunden, der aber gantz abscheulich anzusehen gewesen: Denn es war
kein Glied an dem gantzen Leichnam gantz, es schlotterte und war ab; der Kopff war mitten
von einander, und das Hirn war ausgeschüttet: Sie trugen aber den Leichnam in aller Stille
in das Haus, und berathschlagten sich, was ferner anzufangen?
(Das  ärgerliche  Leben  und  schreckliche  Ende  deß  viel-berüchtigten  Ertz-Schwartzkünstlers  Johannis
Fausti von Georg Rudolf Widmann, vermehret durch Ch. Nicolaum Pfitzerum, Nürnberg 1674, S. 69 f.;
251 ff.; 512 f.; 624 ff.)
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Titelblatt des „Volksbuchs“ von D. Johann Fausten, 1587
(Siekmann: Goethe „Faust I“, S. 126)
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Titelblatt des „Volksbuchs“ von Ch. Nikolaus Pfitzer, 1674
(Arbeitsmaterialien Deutsch. Zu Johann Wolfgang von Goethe: Faust, S. 9)
17
Holzschnitte zu Szenen aus dem Volksbuch Pfitzers, 1834
(Das ärgerliche Leben und schreckliche Ende des vielberüchtigten Erz-Schwarzkünstlers Johan-
nis Fausti, von Georg Rudolf Widmann, vermehret durch Ch. Nikolaum Pfitzerum, Nürnberg
1674, mit 16 Holzschnitten verziert, Reutlingen: B. G. Kurtz 1834; hier aus: Arbeitsmaterialien
Deutsch. Zu Johann Wolfgang von Goethe: Faust, S. 9)
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09.55 W Berufe, Tätigkeiten des historischen Johannes Faust UG Astrologe, Wahrsager, Alchimist, Magier, Arzt
09.58 W Warum hatte sich Faust laut dem Buch von Nikolaus Pfit-
zer mit dem Teufel eingelassen?
UG mehr wissen wollen
10.00 ZO im Kreis in Zweiergruppen aufstellen; der Nachbargruppe
jeweils  ein  Thema zuteilen,  mit  dem sie  sich sicherlich
nicht auskennt
jedes Paar soll ein Gespräch zwischen 2 Wissenschaftlern
am Rande einer wissenschaftlichen Konferenz über dieses
Thema spielen und dabei nicht vorhandenes Wissen simu-
lieren (Vorbereitungszeit 2’)
SST
10.05 ZO Vorspielen einiger (vielleicht aller) Dialoge SST
10.18 ZO Sch. nehmen auf  ihren Plätzen die Haltung ein,  die  der
Wissenschaftler nach einem anstrengenden Konferenztag
mit vielen solcher Gespräche auf einem Sessel in seinem
Hotelzimmer einnehmen könnte
zwei der Wissenschaftlern lassen uns an ihren Gedanken
teilhaben
SST
10.22 EA Kassette Böwe:
1. Teil Nachtmonolog 354-385: Sch. lesen mit
Charakterisieren Sie Faust und seine seelische Situation!
UG gelehrt,  aber  unzufrieden  („dass  wir  nicht  wissen  können“
364), Verlust der Lebensfreude  will erkennen, was die Welt
im Innersten zusammenhält (382 f.), Mittel: erlaubte „weiße“
Magie
10.30 EA 2. Teil Nachtmonolog 386-417
10.40 V, F Skizzieren  Sie  Fausts  Studierstube! (am besten  zeichne-
risch)
Wie fühlt er sich in ihr und was stellt er ihr gegenüber?
UG verfluchtes  dumpfes  Mauerloch (399)   392-397 (Welt  des
Mondes, Nachtwelt, Geisterwelt)
Folie:  Lithographie  Eugène  Delacroix:  Faust  in  seinem Stu-
dierzimmer (1828)
10.50 EA 3. Teil Nachtmonolog 418-459 UG Buch des Nostradamus (Michel de Notredame) 1503-1566, frz.
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Von woher verspricht sich Faust Hilfe? Erhält er sie? Astrologe und Naturforscher; dunkle Prophezeiungen bis heute
gedeutet
Zeichen des Makrokosmos: Wissenschaft im 16./17. Jh. glaub-
te an Beziehungen zwischen Planeten, Metallen und menschl.
Organen  (Sonne-Gold-Herz,  Mond-Silber-Gehirn);  in  Kreis-
od.  Dreieckschemata  konnten vielfältige Beziehungen aufge-
zeigt werden
11.05 EA 4. Teil Nachtmonolog 460-517
Erläutern Sie, woher Faust  nunmehr Hilfe erhofft? Wie
wird der Erdgeist charakterisiert? Erhält Faust Hilfe?
UG Folie Erdgeist aus den „Scenen aus Goethe’s Faust in acht li-
thographirten  Bildern  nach  der  Angabe  des  Fürsten  Anton
Radziwill zu seinen Compositionen des Faust“ (1833)
11.20 Zf, F Fassen Sie Fausts bisherige Entwicklung kurz zusammen. SST, UG
11.22 ZO Verse 1-353; während der Lektüre zu den Szenen kurze
Stichpunkte zur Handlung inkl. Versangabe
HA
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Eugène Delacroix: Faust in seinem Studierzimmer, Lithografie 1828
(Siekmann: Goethe „Faust I“, S. 23)
21
Erscheinung des Erdgeistes
(Scenen aus Goethe's Faust in acht lithographirten Bildern nach der Ausgabe des Fürsten Anton
Radziwill zu seinen Compositionen des Faust, 1813; hier aus: Siekmann: Goethe „Faust I“, S.
32)
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09.55 W,  MO,
EA
Folie  „Am Brunnen“ auflegen;  Szene am Brunnen besprechen,  wenn
noch nicht von Herrn Leonhardt getan
• Dramentext angemessen umgesetzt?  Bild zeigt, was im Text zwi-
schen den Zeilen steht: auch Gretchen schwanger und vor sozialer
Ächtung stehend
• wie sieht soziale Ächtung aus: Kirchenbuße (öffentlicher Abbitte,
bis dahin Ausschluss vom Abendmahl, dann Austeilung als letzte 
Abschreckung, völliger Ehrverlust   deswegen viele Kindstötun-
gen, in Sachsen-Weimar 1786 durch Goethe gegen den Widerstand
des Superintendenten Johann Gottfried Herder  beseitigt),  heiraten
die Kindseltern: Kranz vom Kopf reißen (gebührt nur Jungfrauen),
Häckerling (gehacktes Stroh) vor die Tür
• auch Mann nicht von Strafe ausgespart: Handhabung im albertini-
schen Sachsen: Ausschnitt aus Codex Augusteus
• 3577-Schluss rezitieren und zf. lassen: Wie bewertet Gretchen ihre
Tat?
UG Gretchen am Brunnen, nach einem Gemälde von Ger-
man v. Bohn, 1847
10.10 EA Situation und Textsorte d. Szene „Zwinger“ (Platz zwischen den beiden
Ringmauern); Worum geht es?
Welche Anspielungen auf Fakten enthält Gretchens Gebet? (Schmach
wg. Schwangerschaft, Tod)
UG hessischer Reim: neige – Schmerzensreiche
10.25 EA Welche Wandlung vollzieht Valentin bei der Bewertung seiner Schwes-
ter? (selbst wenn ihm Gott vergibt, soll Gretchens Leben auf Erden ver-
maledeit sein), was prophezeit er (Abgleiten, soziale Ächtung)
Wie kommt Valentin ums Leben? (ficht mit Faust, gereizt durch Mephi-
stos Lied)
Warum fliehen Faust und Mephisto? (Blutbann   Faust vogelfrei, M.
kann ihn dann offensichtlich nicht schützen)
UG
10.35 EA Höhepunkt der Verzweiflung Gretchens: Szene Dom UG Tagt der Rachetag den Sünden,
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Was passiert, was erfahren wir? (neben Bruder auch Mutter tot, schwan-
ger, erträgt die Kirche nicht)
Thomas von Celano (?) (1190-1260): Bestandteil der Totenmesse (Re-
quiem)
Gretchen hört vom dies irae nur den Anfang, nicht den Zuspruch von
der Vergebung der Sünden durch Christi Leiden und Sterben am Kreuz
wird das Weltall sich entzünden,
(wie Sibyll und David künden.
Welch ein Graus wird sein und Zagen,
wenn der Richter kommt mit Fragen
streng zu prüfen alle Klagen!
Laut wird die Posaune klingen,
durch der Erde Gräber dringen,
alle hin zum Throne zwingen.
Schaudernd sehen Tod und Leben
sich die Kreatur erheben,
Rechenschaft dem Herrn zu geben.
Und ein Buch wird aufgeschlagen, 
treu darin ist eingetragen
jede Schuld aus Erdentagen.)
Sitzt der Richter dann zu richten,
wird sich das Verborgne lichten;
nichts kann vor der Strafe flüchten.
Weh, was wird’ ich Armer sagen,
welchen Anwalt mir erfragen,
wenn Gerechte selbst verzagen?!
10.55 Vortrag Walpurgisnacht Demiris SV • Sinnlichkeit  (Fausts  Konflikt  zwischen  ):  bloße
Geschlechtlichkeit wie reine Liebe
• Faust wird von einer Gretchenvision vom sexuel-
len Vergnügen abgelenkt
• Zitat von Charlotte Schiller: „Ich habe (…) diesen
Herbst den Töchtern den ›Faust‹ vorgelesen; natür-
lich tat ich es selbst; denn ich möchte nicht, dass
sie alles läsen.“ (Brief an Knebel, 18.11.1820)




Michael Herr: Das Zauberfest auf dem Blocksberg 
(1650)
11.24 HA: bis zum Ende lesen (auch noch einmal Walpurgisnacht) HA
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German von Bohn: Gretchen am Brunnen, 1847
(Neubert, Franz: Vom Doctor Faustus zu Goethes Faust. Mit 595 Abbildungen, Leipzig: Weber
1932, S. 178; hier aus: Siekmann: Goethe „Faust I“, S. 79)
25
Leopold Flameng: Gretchen am Brunnen, 1858
(nach  einem Gemälde  von Ary Scheffer;  Neubert,  Franz:  Vom Doctor  Faustus  zu  Goethes
Faust. Mit 595 Abbildungen, Leipzig: Weber 1932; hier aus: Siekmann:  Goethe „Faust I“, S.
80)
26
Zwangsverheiratung nach unehelicher Schwängerung, 1607
(Codex Augusteus oder neuvermehrtes corpus iuris Saxonici, Andrer Theil, Leipzig 1724, Sp.
1011 f.)
27
G. P. Lasinio Figlio: Triumph des Todes, 1812
(Arbeitsmaterialien Deutsch. Zu Johann Wolfgang von Goethe: Faust, S. 22 f.)
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11.45 ZO, Wh Hinführung zur Kerker-Szene UG Folie Szenenbilder „Kerker“
11.49 EA Austeilen  Arbeitsblatt,  dort  Aufgabenstellung  notiert
(Standbild zu der Szene, deren Kästchen für die 2. Aufga-
be gestrichen ist)
20’
GA Gruppeneinteilung durch Streichung eines der 4 Kästchen
wenn nötig, Hinweise zu Anforderungen an ein Standbild
12.10 EA, F Präsentation der Standbilder; andere Gruppen prüfen an-
hand der eigenen Begriffe zum entsprechenden Szenenteil
und schlagen gegebenenfalls Korrekturen vor
SST, UG nötigenfalls Hilfsstellung zu Gretchens Lied: Verse 1 f. spre-
chen von ihr und ihrem Kind, dann aus dem Märchen vom Ma-
chandelbaum (Wacholderbaum): Mutter kocht Fleisch ihres er-
mordeten Kindes, Vater isst, Schwester sammelt die Knochen
unter Machandelbaum, daraus wird ein schöner Vogel, später
Rächer der Tat, Rückverwandlung in den getöteten Knaben
Gretchens seelische Entwicklung in der Szene „Kerker“ (Lösungsmöglichkeit)









• wiederkehrender Wahnsinn (Visionen)
• Abneigung gegen Mephisto
• Todesbereitschaft 
• Entsetzen gegenüber Faust
12.25 EA Gretchens seelische Entwicklung in der Kerker-Szene UG HA Faust II mitbringen
29
Szenenbilder zur Szene „Kerker“
(Johnke/Schwandt: Johann Wolfgang von Goethe: Faust, III.20)
Szenenbild zur Oper „Fausts Verdammnis“, Béatrice Uria-Monzon als Marguerite in „La Damnation de
Faust“, Bregenzer Festspiele 1992, Inszenierung von Harry Kupfer.
Goethes „Faust“, 1. Teil, Gretchentragödie, Kerker. Dorothee Hartinger und Christian Nickel, Regie: Pe-
ter Stein, 2000.
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Arbeitsblatt zur Szene „Kerker“
(Siekmann: Goethe „Faust I“, S. 23)









Erarbeiten Sie ein Standbild Faust–Gretchen zu folgendem Sinnabschnitt:
Finden Sie für Gretchens seelische Verfassung in den drei Abschnitten, die Sie nicht





















Wenn Sie wollen, können Sie in dem Kästchen unter diesem Pfeil eine Kurve ein-
zeichnen, die Ihrer Meinung nach Gretchens seelischer Entwicklung entspricht:
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Thema: Johann Wolfgang von Goethe: Faust. Der Tragödie erster Teil
Zeit: 135 Minuten
Material: Textausgabe „Faust I“ (ohne Kommentarteil)
Punkte: Unterschrift:
Wählen und bearbeiten Sie eine der folgenden zwei Aufgaben.
A) Interpretieren Sie die Szene „Trüber Tag. Feld“.
Beziehen Sie dabei Ihre Kenntnis des gesamten Dramas („Faust I“) ein.
oder
B) Überprüfen Sie, ob bzw. inwiefern die folgende, von dem Literaturwissenschaftler
Emil Staiger vorgelegte Tragödiendefinition auf die Gretchen-Handlung im „Faust
I“ anwendbar ist:
„Also nicht irgendein Unglück ist tragisch, sondern nur ein Unglück, das dem Menschen sei-
nen Halt, das letzte Ziel, auf das es ankommt, raubt, sodass er von nun an taumelt und
ganz von Sinnen ist. […] Das Tragische vereitelt nicht einen beliebigen Wunsch oder eine
beliebige Hoffnung, sondern es zerstört die Fugen eines Sinnzusammenhanges der Welt.“
(Staiger, Emil: Grundbegriffe der Poetik, Zürich: Atlantis, 1946, S. 185)
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Erklärung
Ich versichere, dass ich die Arbeit selbstständig angefertigt, nur die angegebenen Hilfs-
mittel benutzt und alle Stellen, die dem Wortlaut oder dem Sinn nach anderen Werken
entnommen sind, durch Quellen als Entlehnung kenntlich gemacht habe.
Dresden, am 14. September 2006
Einverständniserklärung
Ich bin damit einverstanden, dass die Arbeit zur Einsichtnahme ausgehändigt wird.
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